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PRESENTACION

La Vicerrectoria de Docencia de la Universidad de Antioquia en
accién conjunta con la Facultad de Educacién, presenta a través de
la publicacién Cuadernos Pedagégicos, cinco ensayos escritos por
algunos profesores sobre las tematicas: Curriculo y Evaluacién, los
cuales estdn intimamente relacionados con los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje, elementos claves del objeto y de la misién
de nuestra Facultad.

Con la esperanza que genera lo nuevo, en este caso el nuevo siglo
por llegar, surge la inquietud sobre el arquetipo de hombre o de
mujer que hay que formar y es precisamente en la articulacién en-
tre sistema educativo y sociedad, en donde se acrecienta la preocu-
pacién por el campo de formacién que lo proporciona, concretizado
en el modelo pedagégico, el curriculo y, como elemento
sustanciador, el proceso evaluativo.

Las construcciones tedricas: curriculo y evaluacién, tienen un lar-
go recorrido histérico, epistemolégico y pedagégico, ellos han sido
influenciados por las corrientes del pensamiento positivista-
funcionalista, conductual y més recientemente cognocitivista.

La exposicién tedrica argumentada y la fiabilidad practica
sistematizada, nos permiten sugerir que la construccién curricular
tendri que guardar consonancia con las démandas de los tiempos
por venir, y para lograrlo tendri que ser participativa, pertinente,
flexible, investigadora, interdisciplinaria, practica e integral.

Por cuanto la obra humana es susceptible de ser perfeccionada, el
ser humano ejerce su capacidad de reflexién sobre su pensar y su
actuar, a esto le llamamos evaluacién, que en su aplicacién al pro-
ceso educativo se hace de manera reflexionada y sistematizada para
que permita tomar decisiones que posibiliten un mejoramiento con-
tinuo. Todo educador ademas de cumplir su funcién social, a nivel
intersubjetivo con sus estudiantes, debe proyectar en éstos no s6lo
conocimientos sino también valores, actitudes, estrategias, formas
de sery de actuar, tarea que le exige propiciar procesos de ensefian-
za y de aprendizaje que sean significativos para el estudiante y que
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fomenten su pensamiento critico y desarrollen la creatividad y la
innovacién. La evaluacién es en definitiva un campo complejo al
cual nos remite el analisis de variables que inciden en el proceso de
formacién como son: el curriculo, la ensefianza, el aprendizaje, el
método, las metodologias, la recursividad medial, el maestro y el
estudiante, entre otros.

Debemos intentar acercarnos a una evaluacién integral en la cual
intervendran las dos categorfas universales, la cuantitativa y la cua-
litativa, con sentido de complementariedad y ademas tener presen-
te una relacién contextualizada con lo cientifico, lo disciplinar y lo
profesional. ‘ j

El ser humano como ser impredecible siempre estard moviendo los
limites a quien trate de evaluarlo, pero hay que intentarlo, como
posibilidad de dar respuestas a las exigencias que la misma sociedad
le hace al sisterha educativo.

s/

QUEIPO FRAKCO NA V.
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1. INDICADORES DE LOGROS
EN LA EDUCACION MATEMATICA
EN CONTEXTOS DE SITUACIONES

PROBLEMATICAS!

Orlando Mesa Betancur*

INTRODUCCION

La evaluacién es la temética mas compleja y dificil de precisar de
todas las relacionadas con la accién educativa, entre otras cosas
porque el concepto de evaluacién adquiere sus significados en con-
textos tedricos y practicos especificos cuya variabilidad impone in-
terpretaciones y aplicaciones que deben ser coherentes con los res-
pectivos marcos de referencia. Asi, por ejemplo, hoy predomina la
concepcién que interpreta la evaluacién como predominantemen-
te cualitativa; esto es, la que infiere a partir de la observacién y el
andlisis de los procesos, frente a las concepciones cuantitativas que
ponen el énfasis en la medicién de logros. Sin embargo, aparecen
ambigiiedades cuando se quiere precisar lo que realmente se en-
tiende por «evaluacién de procesos» en la accién educativa. En
este sentido consideraremos el aprendizaje de las matemaéticas en la
escuela bésica como un proceso complejo que requiere, para su ané-
lisis, de la consideracién de relaciones entre elementos pertene-
cientes a espacios de referencia tan variados como: a)los relativos
a las condiciones de los sujetos que aprenden (cognitivos, afectivos
y socio-culturales), b) los que definen o se definen para el objeto
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matematico ({en que consiste la matematica?) y, ¢) los relaciona-
dos con la did4ctica d€' la matematica o vinculacién de los dos pri-
meros espacios durante la intervencién educativa. Ademas, claro
estd, de la concepcién pedagégica o teoria general sobre la educa-
cién, en la cual, implicita o explicitamente, ocurren las relaciones.
Estos espacios interacttian para determinar la adaptacién de los ni-
flos y jovenes en los comportamientos de tipo matemético.

. Los maestros debemos conocer las metodologias de construccién
de conceptos propios de los saberes especificos que trabajamos con
los nifios y los jévenes; es decir, debemos tener respuestas a pregun-
tas como:

{De qué manera construyen su lengua, su pensamiento matemati-
co, su ética, sus valores, sus concepciones de la ciencia?.

{Qué limitaciones y posibilidades tienen para entender los concep-
tos del saber formal?.

{Qué diferencias podemos detectar entre las concepciones que po-
seen sobre los saberes, comparadas con los conceptos universales
que la cultura ha construido sobre esos mismos saberes?. |

{Es posible llegar a un mismo concepto a partir de diferentes con-
cepciones y diferentes estrategias de intervencion?.

{Deben alcanzar todos los alumnos los mismos niveles de concep-
tualizacién en todas las dreas de formacién basica? o (Se deberia
promover que cada estudiante desarrolle al maximo sus aptitudes
miés sobresalientes, permitiéndole que en aquellas dreas donde mues-

tre una menor competencia Gnicamente cumpla con lo indispen-
sable?.

En cualquier caso, la evaluacién en la escuela no puede limitarse solo al
conocimiento de los procesos, logros y resultados; es indispensable consi-
derar también las relaciones de éstos elementos con los marcos de refe-
rencia ideolégicos, axiolégicos, politicos y culturales que, en primera ins-
tancia, determinan lo que un pais piensa, desea y hace con la educacién.

8 | CUADERNOS PEDAGOGICOS



Las anteriores, y muchas més preguntas, aparecen cuando nos pro-
ponemos reflexionar sobre los significados de la evaluacién escolar
y la manera de aplicarlos coherentemente. En este escrito se pre-
senta una propuesta-estrategia con el fin de ayudar a los educadores
a interpretar y analizar los logros observables en al aprendizaje de
las matemadticas cuando interacttian con sus alumnos.

1.1. CONCEPTUALIZACION GENERAL DEL CONCEPTO
DE EVALUACION

A la evaluacién pedagégica, la acepta hoy todo el mundo, no debe
ser puntual sino integral, y cuando es cudlitativa da una mejor in-
formacién sobre los logros y las falencias de los nifios y los j6venes,
que cuando es simplemente cuantitativa. Afortunadamente, la re-
volucién que se viene presentando en la filosofia de la educacién y,
concretamente, en las estrategias de intervencion, obliga al aban-
dono de los métodos incorrectos, con pretensiones cuantitativas,
para interpretar los aprendizajes significativos.

La educacién, en casi todos sus niveles, ha recurrido al concepto
de ntimero para establecer escalas de registro que se suponen
indicadoras del estado y grado de las competencias y los comporta-
mientos mentales, transponiendo instrumentos y métodos propios
de las ciencias naturales y la matematica a los complejos y todavia
imprecisos fenémenos que son las conductas humanas. Esta practi-
ca viene creando serios problemas de interpretaciéon y de accién,
cuyas consecuencias llegan a ser vitales para los individuos y la so-
ciedad. Todo porque los registros obtenidos son generalmente usa-
dos para calificar o descalificar a los estudiantes frente a su desem-
pefio actual o futuro en un espacio particular de aprendizaje o tra-
bajo. De aqui la necesidad y obligacién ética de responder a las
preguntas fundamentales que deben hacerse frente a toda prueba o
sistema de evaluaciéon: {Cuél es su validez?, {Cuél su consistencia’,
({Cuél su pertinencia’.
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1.1.1 Algunas dificultades para precisar el concepto de evaluacién
1.1.1.1 La pretensién objetivizante: Desde una vision
epistemolégica el problema nace en la pretensién de asignar un
estatus objetivo al estudio de las competencias mentales. Ahora
bien, si la pretensién es vélida, los datos “objetivos” obtenidos en
infinidad de investigaciones no permiten asignar tal objetividad
consistentemente. Y no se trata, simplemente, de problemas de
confiabilidad matemadtica - que estin practicamente resueltos -, sino
de los multiples y posibles significados de la cosa a medir. En primer
lugar, no existen acuerdos universales sobre los conceptos que las
pruebas quieren medir. M4s atn, si existiera ese acuerdo -por ejem-
plo, a través de una asamblea de las Naciones Unidas- quedaria
abierto el problema de la precisién sobre las unidades de medida, o
esas “cositas” aisladas que constituirfan en suma, o aproximacién
sumativa, la totalidad definida. En segundo lugar, suponiendo re-
sueltos los problemas anteriores, ic6mo considerar o controlar la
presencia de otras variables tan lisas y esquivas como las afectivas y
socio-culturales?. Esto porque las investigaciones han mostrado la
determinante influencia de ellas en los estados cognoscitivos y de
competencia de los individuos. En otras palabras, dos individuos,
biolégicamente considerados iguales, podrian mostrar competen-
cias diferentes debido a las experiencias individuales que la cultura
particular les ha permitido tener o a los afectos y desafectos frente a
un sector del conocimiento.

Puede afirmarse que no fall6 la matematica sino su inadecuada uti-
lizacién al intentar medir un fenémeno tan complejo como es el
aprendizaje humano, considerando que las variables y las relacio-

“nes entre ellas permitian la cuantificacién y el ordenamiento jerér-
quico de los resultados obtenidos al observar los logros. Se llegé al
extremo de “obtener promedios” entre ignorancias y conocimien-
tos -sistema aun vigente en las universidades-, en donde un estu-
diante puede aprobar o no una asignatura dependiendo de cuédnto
obtiene en las calificaciones parciales. Este atropello al sentido co-
mun y a la dignidad humana, sélo tiene sentido para una sociedad
que rompi6 las relaciones éticas con el conocimiento serio.
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i Cémo puede explicarse que a un estudiante se le obligue a repetir
un afio de escuela por haber reprobado ciertas asignaturas, negéin-
dole el reconocimiento de las aprobadas?, o en el otro sentido, ipue-
de sustituirse un saber requerido o considerado fundamental, utili-
zando la aprobacién de otro saber ?

1.1.1.2 La cuantificacién de lo no cuantificable: La evaluacién cuan-
titativa s6lo es una posibilidad. Las propiedades de un objeto o de
un fenémeno son cuantificables o no, dependiendo tanto del ob-
jeto o fenémeno como de las teorias que los explican. Asi, por ejem-
plo, no tiene sentido cuantificar la tristeza ({qué significa estar 3.8
triste?), mucho menos sentido tiene afirmar una inteligencia 70, 90
o 120; pero si tiene sentido decir que todos los nifios se ponen
tristes cuando no los dejan jugar o que un nifio realizé el 60% de las
actividades planeadas o de los problemas propuestos, o que un can-
didato a los estudios universitarios obtuvo 70 puntos en el examen
de matemdticas y 50 puntos en el examen de lenguaje. Siempre y
cuando no aventuremos afirmaciones como las siguientes: “un co-
eficiente mental de 70 puntos corresponde a un retardado leve”.
“70 puntos en matemaéticas significan 70 puntos de habilidad ma-
temdtica”, no veremos el problema de interpretacién que se origina
a partir de las pruebas.

La cuantificacién es, entonces, una posibilidad rara vez alcanzable
significativamente en los comportamientos humanos; por esto pa-
rece ser mas adecuado recurrir a las estructuras generales (cualitati-
vas) de la matemadtica, como lo hizo Piaget, para explicar el pensa-
miento matemaético, que a los test que miden respuestas y cantidad
de problemas resueltos. Igualmente puede defenderse que el recur-
so a otras teorfas como la de Chomski, con su explicacién sobre la
relacién entre las estructuras profundas y las estructuras superficiales,
que alumbra, mucho m4s, para conocer el estado de una persona
sobre la comprensién o comunicacién de enunciados de cualquier
tipo, incluyendo los mateméticos. Similarmente, la teorfa de Luria
sobre las 4reas de desarrollo préximo; la teorias de Guilford y
Laurence sobre el pensamiento creativo; las teorias sobre la creati-
vidad artistica; las autobiografias de los creadores; las investigacio-
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nes sobre las limitaciones y los avances para superarlas, etc., apor-
tan para und explicacién integral de las complejas conductas hu-
manas; todo porque ninguna teoria, por completa que sea, puede
explicar la complejidad del comportamiento humano.

1.1.1.3 Las transposiciones: La «costumbre transposicionista» que
transfiere a la escuela informaciones obtenidas en campos tedricos
y experimentales distintos a los propios de la accién educativa. Esto
puede observarse, fundamentalmente, en la «transposicién psico-
légica» y en la «transposicién econémico-industrial». La primera,
porque se piensa que los resultados de las investigaciones psicol6gi-
cas son los mismos en la escuela, independientemente de las condi-
ciones y controles experimentales que los hicieron posible, o por-
que se espera poder reproducir esqueméticamente dichos experi-
mentos. La segunda, porque la ideologia predominante sobre tec-
nologia y administracién empresarial, por ejemplo, la llamada «ca-
lidad total», cree posible aplicar, coherentemente, técnicas de pro-
duccién en contextos educativos.

1.1.1.4 Los traslapes semdnticos: Otro obstaculo de muy dificil
solucién, y que bloquea la deseada objetividad de las pruebas de
evaluacién, consiste en lo que podriamos llamar el ” traslape
seméntico” de las dimensiones o categorias usadas para describir o
definir las competencias mentales. Piénsese, por ejemplo, en la tan
usada clasificacién de las pruebas: “de inteligencia, de aptitudy de
conocimiento”, en donde es imposible precisar las fronteras
definitorias.

1.1.1.5 La coherencia de los modelos pedagégicos con los sistemas
evaluativos: Por otra parte, la dificultad para asumir un sistema mds
coherente de evaluacion parece estar vinculada a la dificultad para trans-
formar los métodos de ensefianza o mejor, de acompaniamiento educati-
vo. En otras palabras, la concepcién y los métodos de evaluacién
estdn relacionados con las teorias y las practicas pedagdgicas que,
implicita o explicitamente, se utilizan durante la accién educativa.

Ahora bien, no parece posible construir un modelo evaluativo com-
pleto que dé cuenta de todos los procesos en cualquier situacién;
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pero si es posible disefiar estrategias evaluadoras flexibles, cada vez
més adecuadas y ricas en cuanto a los elementos que tienen en
cuenta, y susceptibles de ser modificadas permanentemente de
acuerdo a las nuevas informaciones y condiciones particulares de
los procesos y los contextos donde ellos ocurren.

1.1.1.6 El cardcter multisemdntico del concepto: El concepto de
evaluacién adquiere sus significados en contextos teéricos y practi-
cos especificos cuya variabilidad impone interpretaciones y practi-
cas que deben ser coherentes con los respectivos marcos de referen-
cia. Asi, por ejemplo, hoy predomina la concepcién que interpreta
la evaluacién como fundamentalmente cudlitativa e integral, esto
es, la que infiere a partir de la observacién y el andlisis de los
procesos, frente a las concepciones cuantitativas-puntuales que po-
nen el énfasis en la medicién de logros. Sin embargo, aparecen
ambigiiedades cuando se quiere precisar lo que realmente se en-
tiende por «evaluacién de logros y procesos». Se evaldan las com-
petencias mentales de los individuos y sus actuaciones, se enjuicia
las conductas, se dimensionan las respuestas y los fenémenos, se
valora el saber cultural y se mide cuando es posible medir. Todo
dependiendo del marco conceptual que sirve de referencia.

1.1.2 Necesidad de evaluar
L

Un postulado estd implicito cuando hablamos de evaluacién: es
necesario evaluar. No de otro modo es posible distinguir los cambios
de estado en los aprendizajes y comportamientos de las personas.
Sin la evaluacién, la discriminacién positiva serfa imposible y todas
las respuestas serfan aceptadas como vélidas, promoviéndose la
cosificacién y masificacién de los individuos con el consecuente
fomento del individualismo en detrimento de la individualidad.

Otro postulado que debe enmarcar la evaluacién es: nadie debe eva-
luar aquello que no conoce. Pero la especialidad no niega la utiliza-
cién de otros saberes para construir la interpretacién propia de los
procesos en los cuales participamos, sélo que esto exige adecuacio-
nes y reconceptualizaciones acordes con el fenémeno que nos com-
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_ : 4. Eval
pete. En este sentido, los argumentos que siguen buscan recoger y
proponer elementos para que los docentes puedan interpretar més 5. Bval
coherentemente los comportamientos matematicos de sus estudian- y o
tes. 1]
sl J 2 i 6. Evalt
Urge, entonces, definir y definirse frente a la evaluacién que co- prop
rresponde a la escuela, sentar los principios que orienten las rela-
ciones de ella con las teorfas que la afectan més fuertemente y cons- Los ol
truir un campo tedrico propio y auténomo. ;
ciones
o e - ue se'l
1.1.3 Significados generales del concepto de evaluacién go s
'. <
o o s En este
Con el propésito de darle significado a la propuesta de evaluacién cvalil
para el drea de la matemdtica, que se presentaré en los préximos enitl
capitulos, rastrearemos un poco las concepciones predominantes féricas
en cuanto al gignificado de la evaluacién.
: : . 1.2.U
Para los fines de este trabajo, y como marco de referencia, partamos ‘
de la taxonomia de significados que, sobre el concepto de evalua- —
3 . Eooot oo Wl o Lo La nu¢
cién, presenta la Enciclopedia Préctica de Pedagogia *. Segtin ella: e |
sistet
. " A - tativa
«1. Evaluar ha sido y es atin, de alguna manera, medir, contabilizar, lz{atw |
dimensionar. Como fruto de la evaluacién surgia una puntua- Suye,
cién obtenida a partir de unos paridmetros o instrumentos de o
medida. noesy
prensi
2. Diagnosticar, determinar una situacién, unas posibilidades y un la
potencial, detectar los puntos débiles y fuertes en un momento wl‘:
determinado del desarrollo. Jiexs
cesari
3. Evaluar es, asi mismo, establecer una determinada comparacién. el aule
Se puede establecer una comparacién entre individuos que se il '
hallan en un mismo proceso o se proponen unos objetivos co- Paf
munes. Establecer comparaciones no competitivas entre indivi- presy
duos. Establecer comparaciones diacrénicas de un mismo indivi-  2Enciclopedia Zmi::
duo en dos momentos distintos de su trayectoria de desarrollo, o prictica de e
. — ] ot pedagogia. vol. 4. péSit(
lo mismo entre individuos para analizar el peso de distintos facto-  pigneca.
res y leyes generales del desarrollo. Barcelona, 1988.
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4. Evaluar ha sido valorar, es decir, enjuiciar.

5. Evaluar ha sido la mejora y optimizacién del proceso y los resul-
tados obtenidos.

6. Evaluar para orientar, guiar, favorecer, formar en y a través de la
propia accién (p. 11).»

Los anteriores significados dan cuenta de las diferentes interpreta-
ciones que se le asignan al concepto evaluacién. Interpretaciones
que se utilizan de acuerdo con las teorias que se estén consideran-
do durante el an4lisis de un fenémeno o de unos datos especificos.
En este escrito se tratar de integrar los diferentes significados de la
evaluacién alrededor de una mirada, también integral, del llamado
pensamiento matemético; pero veamos primero las tendencias his- |
téricas que més han influido en nuestro tiempo. |

1.2. UNA ORIENTACION PARA LA EVALUACION

La nueva ley de educacién introduce un cambio substancial en el
sistema educativo colombiano, exigiendo que la evaluacién sea cua-
litativa. Aqui nos parece necesario precisar que lo cualitativo no ex-
cluye lo cuantitativo; por el contrario, lo primero incluye lo segun-
do, cuando es posible cuantificar. Lo que ocurre es que, en general,
no es posible cuantificar fenémenos no objetivizables como la com-
prensién o la inteligencia.

La evaluacién cudlitativa debe ser formativa, continua, sistemdtica y
flexible, centrada en el propésito de producir y recoger informacién ne-
cesaria sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en
el aula y por fuera de ella.

El papel de los docentes, la institucién y la familia consiste en inter-
pretar y valorar las informaciones obtenidas para tomar decisiones
encaminadas a la cualificacién de los aprendizajes de los alumnos y
de las estrategias de ensefianza utilizadas. En todos los casos, el pro-
pésito fundamental consistird en lograr que la mayoria de los alum-
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nos alcancen los logros generales y especificos previstos en la Ley
General de la Educacién Colombiana y en los planes educativos de
las instituciones.

Toda evaluacién educativa es un juicio, en donde se comparan los
propositos y deseos con la realidad que ofrecen los procesos, de aqui
que la evaluacién debe ser mas una reflexion que un instrumento
de medicién para poner etiquetas a los individuos; lo que no exclu-
ye el reconocimiento de las diferencias individuales.

Aunque la evaluacién debe incluir la adquisicion de informacio-
nes, importa mads el ejercicio de competencias o formas de actua-
cién que puedan ser nombradas como caracteristicas del pensamien-
to matematico en general, y l6gico en particular; ademés de las ac-
titudes de los estudiantes. Con este punto de vista interesa observar
los cambios de los alumnos desde sus estados iniciales de conoci-
miento y actuacién (evaluacién diagnéstica), pasando por el anélisis
a los comportamientos y logros durante los procesos de ensefianza-
aprendizaje (evaluacién formativa) hasta llegar a algin estado final
transitorio (evaluacién sumativa ). En todos los casos la evaluacién
deber4 ser secuencial.

Un estado final transitorio puede referirse a la culminacién del tra-
bajo en una unidad didactica, o a un periodo de tiempo escolar
(tres meses, seis meses, un afio, tres afios, etc.). Aqui se toman las
decisiones sobre los estudiantes y los ajustes que sean necesarios
para continuar con el plan de trabajo. Por ejemplo, programas es-
peciales de apoyo, para uno, varios o todos los estudiantes, orienta-
ciones para el alumno y para la familia, modificaciones en las
did4cticas, mejoras en el uso de medios, etc. Es muy conveniente
que en la evaluacién de los estados finales transitorios participen
otros profesores del 4rea, para introducir una mejor objetividad en
los juicios de valor.

El significado positivo y “sano” de una evaluacién cualitativa radi-
ca en la intencién de interpretar, con més precisién, el complejo
proceso del aprendizaje significativo. Esto requiere el tener en cuenta
los comportamientos y los procedimientos con prioridad sobre las
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respuestas consideradas como vélidas por los diferentes sectores de
la cultura.

Evaluar el estado cognoscitivo y afectivo del estudiante frente a un
area del conocimiento, significa considerar todos aquellos elemen-
tos necesarios para diagnosticar los estados del aprendizaje, los fac-
tores formativos y los logros alcanzados, de acuerdo con los propé-
sitos y con las estrategias de intervencién utilizadas durante el pro-
ceso educativo.

Se debe evaluar continuamente al estudiante en comportamientos
que muestren su trabajo cotidiano: su actitud, su dedicacién, su
interés, su participacién, su capacidad de diferenciacién en algiin
area o asignatura particular, su habilidad para asimilar y compren-
der informaciones y procedimientos, su refinamiento progresivo en
los métodos para conocer, analizar, crear y resolver problemas y su
inventiva o tendencia a buscar nuevos métodos o respuestas para
las situaciones. Lo anterior incluye elementos tan variados como:

Las concepciones de los alumnos sobre los conceptos.

Los cambios que se presentan en las concepciones mediante la
participacién activa de los estudiantes durante la construccién
de los conocimientos.

La comprensién de los contenidos teméticos bésicos.

El estado de conceptualizacién alcanzado frente a los saberes for-
males.

Las formas de comunicacién de concepciones y conceptos.

La capacidad para aplicar los conocimientos.

La capacidad para interpretar, plantear y resolver problemas.
Las estrategias y procedimientos utilizados para plantear y resol-
ver problemas. ;

Los estilos de trabajo: solitario y colectivo.

La adquisicién de destrezas.

La participacién individual en tareas colectivas.

El interés por ampliar los conocimientos discutidos en el aula.
La capacidad de lectura y escritura de temas relacionados con el
area.
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La capacidad de reflexionar, criticamente, sobre lo que se le en-
sefia, lee o escribe.

1.2.1. Elementos para la evaluacién de logros formativos y
cognitivos

Un elemento importante a tener en cuenta es la diferenciacién
entre las respuestas de los estudiantes y las soluciones. Las primeras
son una especie de acuerdo del sujeto con él mismo, las segundas
pertenecen a los saberes formales. Con estas connotaciones no exis-
ten respuestas equivocadas desde el punto de vista del sujeto, pero
si lo pueden estar desde el saber formal o desde el pensamiento de la
cultura aceptada. Parte importante del trabajo docente consiste en
lograr que las respuestas de los estudiantes sean confrontadas con
las soluciones, sobre todo en aquellos casos donde no es posible
aceptar, razonablemente, las respuestas como soluciones. Es el caso
de los saberes mateméticos que todo estudiante requiere conocer
para interactuar en el entorno sociocultural que le corresponde.

El conocer las soluciones es parte fundamental de la formacién cultural.
No de otra manera podra alguien comunicarse con el resto de personas
informadas en un campo especifico. Ninguna revolucién pedagégica
podr4, éticamente, llegar a aceptar todas las respuestas como vélidas. Muy
distinta esta posicién de aquella que niega la posibilidad de respuestas
nuevas o del planteamiento de nuevas teorfas que, ademis, siempre y en
todos los campos, son el resultado critico y creativo a partir de un cono-
cimiento en el saber tradicional.

En sintesis, una evaluacién cualitativa tendra en cuenta todo el
trabajo de participacion de los estudiantes y los referentes de la cul-
tura, para orientar los procedimientos a seguir, las correcciones ne-
cesarias y los mecanismos para cualificar los aprendizajes.

Mis que pensar en una nota, siempre dificil de sustentar como
indicadora de la calidad de un aprendizaje, debe pensarse en la
coherencia entre las concepciones de los estudiantes y los concep-
tos de los saberes formales, y entre los propésitos disefiados para la
formacién y los logros alcanzados.
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La evaluacién debe interpretarse en todos los sentidos y direccio-
nes: Las respuestas de los estudiantes, también estdn evaluando los
curriculos, los docentes y las estrategias de trabajo o sus ejecucio-
nes.

No tiene sentido estar buscando o esperando férmulas para la eva-
luacién cualitativa; es mejor asumir una mirada de experto sensible
frente a cada saber o interés formativo: cada docente, y cada grupo
de docentes, podra responsablemente reconocer que un saber o un
comportamiento pueden ser aceptados como alcanzados por el es-
tudiante.

Es tan grave reconocer como logro, aquello que no se ha logrado,
como negar lo que se ha adquirido.

1.2.2. El sistema de evaluacién

Entendida la evaluacién como actividad continua y sistemética -
dentro de unos fines y propésitos claramente definidos en la Ley
General de Educacién para que forme parte de un proceso integral
y formativo - pueden considerarse, en ella, los siguientes momentos
como fundamentales: Evaluacién De Estado Inicial - Evaluacién
Durante El Proceso De Intervencién Y Evaluacién De Estado Fi-
nal Relativo. '

1.2.2.1. Evaluacién de Estado Inicial o diagndstica: Cada que se
dé comienzo a un proceso educativo, con un grupo o con un estu-
diante, es fundamental conocer, con la mayor precisién posible, el
estado inicial de los estudiantes frente a los indicadores considera-
dos como determinantes o representativos del proceso que se pla-
nea desarrollar durante la accién educativa. La claridad de los do- ’
centes sobre los significados de los indicadores determinar4 las ca-
racteristicas del proceso a seguir con ese grupo o estudiante. Més
adelante se presentan algunos modelos de indicadores para la edu- ]
cacién matemadtica.

U. pE A
cncLTAD DE EDUCAL

LN, RO DE ‘r".*-.D“‘CD CUADERNOS PEDAGOGICOS | 19 |

ITACION

vk LLNIRO DE DOCUMENT
O |

-




1.2.2.2 Evaluaciéon Durante el Proceso de Intervencion: Depen-
diendo de la evaluacién inicial y de las estrategias de intervencién
utilizadas, se interpretan los cambios en los comportamientos y en
los logros observables. Esta evaluacién es, fundamentalmente,
formativa. Se interesa més en la cualificacién de los comportamien-
tos matematicos que en logros terminales. Deberia estar, disefiada
alrededor de situaciones problemdticas que faciliten una gran varie-
dad de competencias especificas que incluyan el uso de métodos,
técnicas y heuristicos de todo tipo.

1.2.2.3. Evaluacién de Estado Final Relativo: Al final de cada
estrategia de intervencién planeada, se aplica una valoracién ge-
neral del estado de los indicadores, para aplicar los ajustes necesa-
rios y adecuar las nuevas estrategias de acuerdo con los resultados,
positivos y negativos, que se observen durante el proceso. Aqui
tiene sentidp conocer con mas precisién el estado de algunos lo-
gros, recurriendo a la aplicacién de pruebas escritas, presentacion
de trabajos y exposiciones colectivas por parte de los estudiantes.
Se trata de interpretar los rendimientos obtenidos frente a los pro-
positos planteados. También deben considerarse, aqui, las mejoras
en la preparacién matemadtica y en las actitudes de los estudiantes
para continuar avanzado en el estudio de temas especificos (dispo-
sicién para aprender).

1.2.3. Categorias para los indicadores de logros

Teniendo en cuenta las diferencias entre comprensién o significacién
de conceptos, ejercitacién-aplicacion y resolucion de problemas no tri-
viales, se presentan, a continuacion, unas categorias generales que
faciliten una diferenciacién de los comportamientos matematicos,
una vez se determinen, en cada caso, los comportamientos especi-
ficos que van a ser observados.

1.2.3.1. Indicadores de significacién: Se refieren, por una parte, a
las concepciones que muestran los alumnos frente a los conceptos,
fenémenos o situacién problema y, por otra, a los conceptos tal y
como son aceptados en el saber matematico bajo consideracion.
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Orientaciones para observar la significacién: Buscando una mayor
precisién de los logros cognoscitivos y formativos se ofrecen, a con-
tinuacién, unas ideas para diferenciar las respuestas inmediatas de
las reflexivas, de manera que se facilite el reconocimiento de cam-
bios cualitativos en este indicador.

Cuando se inicia el proceso de intervencién pedagégica, buscando
las respuestas que informen sobre las concepciones que tienen los
alumnos sobre un concepto o situacién particular, es conveniente
distinguir las respuestas inmediatas o “irreflexivas” de aquellas que
se dan luego de un momento de reflexién. Las inmediatas son las
respuestas que no requieren ningan esfuerzo para presentarse; si-
tuacién que puede originarse en dos estados diferentes:

A) El estudiante ha logrado una comprensién relativamente clara so-
bre el tema en cuestién y no requiere, por el momento, una mayor
reflexién sobre él. Este es el estado ideal para los logros de la accién
educativa.

B) El estudiante posee una concepcién no elaborada sobre el tema.
Situacién que debe orientar la intervencién del docente para rom-
per este estado de equilibrio defectuoso motivando, mediante refu-
taciones o confrontaciones, para que el estudiante asuma una acti-
tud critica y reflexiva que le permita modificar o Sustituir sus con-
cepciones.

En ambos casos es necesario intervenir planteando problemas que
ofrezcan nuevos interrogantes; de este modo los estudiantes del es-
tado A) podran ampliar y profundizar en sus conocimientos, habi-
lidades y destrezas, y los estudiantes del estado B) disponer de un
espacio que los interese y habitte en el estudio analitico y sistema-
tico.

El docente interpreta el estado del alumno a través de las respuestas
({c6mo abordan los ejercicios y los temas planteados?), por las pre-
guntas que se les hace respecto a la comprensién de los problemas
que van a resolver, por la manera de escribir sus trabajos y por sus

-
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actitudes para realizar ejercicios, problemas y trabajos: (Es pasivo?,
{activo!, (indiferente?, {sistematico?, iconstante?, {curioso!, fren-
te al tema en cuestion.

1.2.3.2. Indicadores de ejercitacién y aplicacién: Se refieren a las
posibilidades para realizar actividades que exijan aplicar las con-
cepciones o los conceptos que poseen los alumnos. Se incluyen,
aqui, la ejercitacién de algoritmos de operaciones y relaciones, y la
solucién de problemas de rutina y de problemas prototipo.

Una vez se ha logrado un estado de comprensién conceptual es
conveniente, cada que sea posible, aplicarlos en situaciones parti-
culares, fundamentalmente con dos propdsitos:

A) La cudlificacién de la comprensién, puesto que los problemas y
ejercicios, reldcionados con los conceptos, son contextos que exi-
gen precisiones y relaciones més detalladas, tanto analiticas como
sintéticas. Las analiticas enriquecen la seméntica por las situaciones
particulares que se presentan en cada caso, y las sintéticas imponen
condiciones para escoger y desarrollar algoritmos.

B) La verificacién de relaciones y procedimientos de solucién de proble-
mas. En el proceso de construccién significativa de nociones mate-
maéticas se imponen relaciones de tipo empirico o cercanas a la ex-
perimentacién, solo que, en lugar de objetos o fenémenos fisicos, se
trabaja con simbolos y relaciones entre ellos.

Orientaciones para observar la ejercitacién y la aplicacién: Exis-
ten ejercicios y aplicaciones como simples rutinas, en donde se de-
sarrollan una reglas rigidas para los algoritmos. Asi, por ejemplo,
cuando se suma, resta, multiplica y divide, o cuando se calcula un
drea o un volumen; pero también existen aquellos en donde es ne-
cesario escoger y aplicar inteligentemente determinado algoritmo
en lugar de otro. Por ejemplo, un nifio puede resolver, inicialmen-
te, un problema de multiplicacién usando sumas o uno de divisién
usando restas, hasta que descubra el mas apropiado.
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Otra consideracién a tener en cuenta para los ejercicios tiene que
ver con la secuencia de los pasos y la escritura adecuada de ellos.
Para la mayoria de los algoritmos matematicos es més clara una es-
critura vertical que una escritura horizontal. Piénsese en la solu-
cién de ecuaciones, en donde una escritura horizontal facilita erro-
res con el signo de la igualdad. Muchos ejercicios permiten estable -
cer estados de complejidad creciente, por abstraccién y generaliza-
cién, lo que puede servir de motivacién para las ampliaciones vy
profundizaciones conceptuales. Finalmente, cuando la ejercitacién
o aplicacién se realiza conscientemente, la mente aprende a traba-
jar mas rapidamente, logrando las automatizaciones necesarias, an-
tes del uso de calculadoras o computadoras.

1.2.3.3. Indicadores de comunicacién: Se refieren a las formas y
procesos comunicativos (estilos de razonamiento) que usan o pue-
den usar los alumnos: Verbal, escrita, icénica y simbdlica matemati-
caen particular.

Orientaciones para observar las competencias especificas
comunicativas:

Buscando senales :

Las diferentes formas comunicativas - verbales, escritas de todo tipo,
gestuales y motrices - son los indicadores basicos para analizar los
comportamientos cognoscitivos de los nifios y los jévenes. En otras
palabras, la comunicacién es el espacio mds importante para trabajar
con los nifios y para promover la cualificacién de sus actos. La impor-
tancia que tienen las conductas del relato® para hacer que la comu-
nicacién con el nifio se transforme en un mediador més eficaz, puede

“Interpretadas y . ‘.

wpiodas  partir analizarse asi:

de la obra citada

de Midaret: Las— Comunicacién durante la actividad: Cualquiera sea la situacién di-
matematicas,

Bno < seflada para iniciar la interaccién con los nifios y jévenes, es con-

aprenden, como  veniente incitarlos para que expliquen lo que estdn haciendo y
fan. Pabl . : —

R vma - pensandoy, si es posible, que «justifiquen» de alguna manera el por

1977. qué o para qué lo estdn haciendo. Lo anterior tiene importancia

-
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cognoscitiva puesto que el estudiante es promovido a pensar en la
accién o en el acontecimiento; pero, también, el maestro o el acom-
pafiante disponen de indicadores que informan sobre lo que éste
esta comprendiendo y de las calidades de la comprensién. Por ejem-
plo: un nifio de aproximadamente 4 afios llena, durante una sesién
de trabajo, varias hojas en blanco dibujando rayas con l4pices de
colores. Al preguntarle por lo que hay representado en cada hoja
responde que en una estd la piscina, en otra el mar, en otra el rio, y
en otra solamente rayas. Todas las hojas «parecian» representar lo
mismo: un «enredo» de rayas, pero aunque se mezclaran las hojas,
el nifio era capaz de volver a reconocerlas diferencidndolas con
exactitud. La maestra habia dado la siguiente instruccién para la
actividad: «vamos a usar los colores para pintar rayitas y dibujar el
agua». El nifio pinté rayitas y lugares que conocfa, donde habia
agua. Sin indagar al nifio sobre el significado de sus acciones, no se
Kubiera descubierto lo que estaba pensando. Més aiin, en la hoja
de rayas que llam¢6 «rio», algunas rayas significaban édrboles; en la
hoja que llam¢ piscina -casi las mismas rayas- significaban el edifi-
cio donde estaba la piscina.

Muy a menudo la comunicacién verbal con un nifio es dificil o
incompleta. A veces se limitan a responder sefialando con el dedo,
o volviendo a ejecutar la accién para dar cuenta de una representa-
cién, pero lo importante es que responda de alguna manera.

Comunicacién posterior a la actividad: Se trata de promover, en los
estudiantes, la evocacién de las actividades realizadas en el pasado;
asi se facilitan los recuerdos de los aprendizajes logrados; sobretodo
de aquellos que fueron resultado de la superacién de conflictos. Ellos
regresan a la memoria consciente, luego de participar en las com-
plejas interacciones cerebrales donde, posiblemente han ocurrido
asociaciones, olvidos, cernidos y cambios de significacién.

Examinando la evocacién de las actividades pasadas, el maestro
puede analizar el estado de los aprendizajes, las posibles lagunas o
las cualificaciones ocurridas con el paso del tiempo. Simultdnea-
mente, el estudiante reflexiona y se esfuerza por recordar los signifi-
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cados de sus acciones, facilitdindose asi la aplicacién de las compe-
tencias adquiridas para la solucién de nuevos problemas.

Se desprende, de aqui, una estrategia importante para el maestro:
todos aquellos conocimientos, considerados como fundamentales o bdsi-
cos, deben ser evocados en diferentes intervalos de tiempo.

Comunicacién antes de la actividad: Consiste en buscar la antici-
pacién de los resultados a obtener por las acciones sobre objetos
concretos o simbdlicos. De esta manera se pueden conocer las con-
cepciones que poseen los estudiantes , el modo como aplican sus
conocimientos y las estrategias que utilizan para resolver proble-
mas. Esta comunicacién es fundamental para la movilizacién de los
comportamientos matematicos de tipo inductivo, como los que tie-
nen que ver con la capacidad de plantear conjeturas y descubrir
formulas o leyes generales.

Para la competencia escrita, observando como usa y representa las
relaciones matemadticas, como codifica las expresiones del lenguaje
comun que deben ser expresadas en lenguaje matematico y, tam-
bién, la lectura en lenguaje comin de las expresiones dadas en
lenguaje matematico.

Para las representaciones icénicas, debe analizarse si Estas si se pa-
recen a lo que se quiere representar. Se debe tener cuidado con la
interpretacién de éstas representaciones, puesto que muchos pro-
blemas son imputables a la percepcién y no a las aptitudes matema-
ticas. Asi, por ejemplo, es posible que el concepto de tridngulo
equildtero esté conceptualmente bien construido, pero el estudian-
te tenga problemas para dibujarlo, tal y como lo piensa. Esto nos
lleva a utilizar las conductas del relato para descubrir lo que el estu-
diante representé o quiere representar; sin embargo, también es
posible que el estudiante esté representando bien aun cuando el
concepto esté mal comprendido; por ejemplo, pensando y repre-
sentando el cuadrado como un rectangulo.

Para las representaciones gréficas y diagramales, interesa descubrir
el sentido que le dan los estudiantes y el usQ que pueden hacer de
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ellas para resumir procesos o estados, en donde el concepto de va-
riable esté presente (tanto la variable algebraica como la variable
de los fenémenos fisicos).

En cuanto a la comunicacién de las relaciones simbélicas matema-
ticas, desde la comprensién de los estudiantes, queremos interpre-
tar estas relaciones como aquellas en donde los signos representan lo
que libremente escogemos para representar. Asi, por ejemplo, en la ex-
presién “x A” la letra x se refiere a cualquiera de los elementos del
conjunto “A”, y la letra A se refiere al conjunto que quisimos nom-
brar con esa letra. '

1.2.3.4. Indicadores de estrategias para la solucién de problemas:
Se refieren al reconocimiento de los distintos procedimientos de
actuacién que siguen los nifios cuando resuelven o plantean pro-
blemas. ... “Las matemadticas crecen a través de la mejora perma-
nente de conjeturas, por especulacion y critica, por la l6gica de las
demostraciones y las refutaciones (Lakatos, 1976)*

Especificamente deben existir situaciones problema que motiven y
desencadenen razonamientos hacia la construccién de hipétesis y
la intuicién de conjeturas, ademés de incentivar los procesos de
verificacién y demostracion.

Para Santos Trigo*:

Una caracterizacién de las matemadticas en términos de la reso-
lucién de problemas refleja una direccién que cuestiona la acep-
tacién de las matemdticas como un conjunto de hechos,
algoritmos, procedimientos, o reglas que el estudiante tiene que
memorizar o ejercitar. En su lugar los estudiantes participan acti-
vamente en el desarrollo de las ideas matematicas, los problemas
son definidos con menos precisién, y donde el aprendizaje se
relaciona con la préctica de desarrollar matematicas. Es decir, el
estudiante aprende matemdticas al ser inmerso en un medio si-
milar al de la gente que hace matematicas... Concebir a las ma-
teméticas como una disciplina did4ctica implica reformular tan-

26 | CUADERNOS PEDAGOGICOS

+Opcit. P
Lakatos, I.(197¢
Proofs a
refutation
Cambridge: T
Cambrid

University Pre

* Santos Trigo L
Manuel, “
naturaleza de |
matemdticas y s
implicacior
diddctica
Mathesis 9, 199
pp. 426-42



to los contenidos como la forma de su ensefianza. Es importante
reducir el énfasis de los célculos aritméticos, especialmente la
memorizacién de algoritmos o férmulas, y dar m4s énfasis al sig-
nificado de las operaciones, a la evaluacién razonable de los re-
sultados y a la seleccién de procedimientos y estrategias adecua-

das.

Algunos Heuristicos que aparecen comiinmente en la solucién de
problemas:

1. Descubrir los datos y las relaciones explicitas entre ellos.
2. Descubrir los datos y las relaciones implicitas.
3. Crear posibilidades para modificar y simplificar el problema.

4. Construir modelos graficos o simbélicos para las relaciones entre
los datos.

5. Plantear conjeturas utilizando procesos inductivos numéricos o
graficos.

6. Identificar el problema particular dentro de otro més general.

7. Disefiar o utilizar un problema més abstracto que el presentado,
pero que lo incluya como particular.

8. Razonar recurriendo a analogias.

Las dificultades que muestren los estudiantes para plantear o resolver un
problema deben ser precisadas y clasificadas, ya se trate de dificultades en
la comprensién, en el conocimiento matematico, en los procesos para
aplicar algoritmos o en las actitudes sociales, culturales o emocionales,
hacia la matematica o el enunciado del problema. Es muy comn la
tendencia a dar respuestas estereotipadas; es decir, responder con el es-
quema disponible, aunque el problema no esté relacionado con el es-
quema. También es frecuente la incapacidad de modificar las formas
perceptivas existentes, para buscar una representacién mas adecuada.
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Orientacién para observar las competencias especificas en la
solucion de problemas:

La capacidad de modelacién:

Para entender un concepto matemético o para resolver un proble-
ma es necesario, a partir de la comprensién inicial, realizar alguna
representacion de las relaciones que tienen que ver con el concep-
to o con el problema: Los simbolos de los ntimeros y sus relaciones
tienen sentido s6lo cuando representan una multiplicidad de signi-
ficados’ ; no cuando son, simplemente, ¢l resultado de un aprendi-
zaje mecénico. En este contexto, toda representacién simbdlica
matemdtica es un modelo, cuando se conoce con sentido. Asi, por
ejemplo:

El simbolo 4 esel cardinal de todas las colecciones que poseen cua-
tro elementos, pero también es resultado de infinidad de operacio-
nes y relaciones, como: 6-2, 12/3, +y16, 4<ar4>a =4 = a,
etc.

Laecuaciéon de larecta y = mx es un modelo para todas las rectas
que pasan por el origen de coordenadas vy, a la vez, es un modelo
para infinidad de fenémenos cuyas magnitudes se pueden aproxi-
mar con las variables x e y (en relacién directamente proporcio-
nal).

5! Es modelo para todos los ordenamientos posibles de 5 elemen-

tos.
5 Para compren
) ) . mejor el significe
x € A se refiere a cualquiera de los elementos de un conjunto. del comacpie

sentido numéric

_ 2 2 puede consultar

Y = Ax? + Bx + Ces .el modelo de t.odas las pardbolas y de los | . "\

fenémenos cuya relacién entre variables se puede expresar,  Cecilia Castibla
aproximativamente, con esa ecuacion. B =Sienin

Numéricos” Gn

de Investigacién

En general, puede afirmarse que la matematica construye modelos ~ Pedagégica. ME

ara plantear relaciones entre objetos de cualquier naturaleza S e
para plantea JELos de Cualquie ; Bogotd. 1997.
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1.2.3.5. Indicadores de comportamientos creativos: Se utilizan para
registrar, en las situaciones de ensefianza y aprendizaje, las respues-
tas, las preguntas y los procedimientos no esperados, pero que indi-
can una actitud innovadora o de descubrimiento de relaciones ma-
tematicas. La respuesta creativa serd aquella que aparece como nueva
para el sujeto que la produce; puede considerarse como un descu-
brimiento, en unos casos, 0 como una invencién, en otros. Segtin
Ernest® (1991) “resolver un problema, en el sentido usual del térmi-
no, implica encontrar un camino hacia un destino determinado,
en una investigacién lo que constituye el objetivo es el viaje, y no
el destino” (p. 9). Ambos comportamientos nos interesan para ob-
servar la creatividad.

Escribe Penagos’ : “creatividad y solucién de problemas no son si-
nénimos. La sola visién de un problema ya es un acto creativo. En
cambio su solucién puede ser producto de habilidades técnicas. El
ver el problema significa integrar, ver, asociar donde otros no han
visto. En este acto de darse cuenta, intervienen componentes
actitudinales, sociales y afectivos entre otros.

1.3. SOBRE LOS REGISTROS DE LA EVALUACION

Acogiendo los indicadores generales que presenta la ley, todas las
instituciones tienen libertad para desarrollar sus proyectos educati-
vos, y por lo tanto para seleccionar sus estrategias y didacticas de
ensefianza, lo que implica hacer explicitos los estados de eficiencia
esperados en cada caso. El curriculo real deberé estar en concor-
dancia con el curriculo fermal descrito en el proyecto educativo y
relacionado, en este caso, con el programa de acompafiamiento
para el aprendizaje de las mateméticas.

1.3.1. Concepto de suficiencia

Cuando se utilizé el namero (3 sobre 5 o0 6 sobre 10) para certificar
la aprobacién en la evaluacién cuantitativa se terminé por degra-
dar el sentido y significado de esta nota, dando cuenta de una apro-
bacién pobre y poco motivadora para quien la obtenia. La aproba-

-
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ci6én debe sipnificar un buen punto de llegada, una suficiencia acep-
table, tanto para el individuo como para los observadores externos,
sobre los saberes y comportamientos béasicos que se consideren como
indispensables en la cultura de todo estudiante. El estado de sufi-
ciencia senalar4, de la manera més precisa posible, aquellos logros
fundamentales e indispensables para la continuacién del proceso
educativo en el drea de las matematicas. Sélo que ellos se podran
alcanzar con ritmos y tiempos diferentes, durante el proceso educa-
tivo, dentro de una programacién curricular flexible y dindmica.

Supongamos, entonces, que se fija una franja para interpretar la
suficiencia. Franja que puede ser tan especifica como lo permitan
las condiciones particulares de los docentes, los alumnos y la insti-
tucién. Para el caso de nuestras categorias de indicadores de eva-
luacién, la franja, en cada caso, estari conformada por el conjunto
de indicadores especificos que hemos precisado durante la
planeacién. Asi, por ejemplo, la franja de la significacién estaré limi-
tada, inferiormente, por las concepciones de los alumnos, vy,
superiormente, por las significaciones exigidas por la matematica,
en las condiciones de contexto, previamente aceptadas. En otras
palabras, el limite superior sefiala el estado de los logros esperados,
después de la accion educativa y en un momento dado del proceso.

1.3.2. Criterios para definir y aceptar una franja de suficiencia
como instrumento de registro de la evaluacién

Desde la planeacién inicial del 4rea se suponen unos limites supe-
riores que determinan la franja inicial que da cuenta de las preten-
siones institucionales; sin embargo, es muy probable que esta franja
deba ajustarse a las condiciones reales de los estudiantes, puesto
que toda franja deber4 ser el resultado, lo més fiel posible, de los
logros alcanzados por la mayoria de los estudiantes pertenecientes a
un grupo. La franja inicial servir4, entonces, como un referente
para la evaluacién de los planes institucionales de trabajo y para
efectuar los ajustes necesarios.
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1.3.2.1. Limites cuantitativos para aceptar una franja de suficien-
cia: Es posible utilizar los nimeros con un interés cualitativo, vea-
mos:

Una franja es funcional si la mayoria de los estudiantes de un grupo
alcanzan los logros superiores fijados en ella; pero, (qué significado
tiene el concepto de mayoria? Si suponemos, con el profesor Gastén
Mialaret (1977)%, que un 10% de los estudiantes muestra mejores
aptitudes que la mayoria, y, similarmente, un 10% se comporta por
debajo de ella, es légico definir el 80% (o un valor cercano al 80%)
como referencia de mayoria. Por otra parte, el porcentaje alto, lo
tnico que est4 significando es el estado de la mayorfa de los estu-
diantes de un grupo particular, sin confrontarlo con la franja ideal o
la de otros grupos o instituciones. Confrontacién que puede ser
muy positiva e inclusive necesaria para las mejoras institucionales.
Podemos definir, para cada una de las categorias de indicadores, su
respectiva franja de suficiencia, con los elementos especificos que
se tendran en cuenta en ella. Ahora, analizaremos los registros del
docente, sobre el grupo y sobre cada estudiante, y los registros de
auto evaluacién de los alumnos.

1.3.3. Los registros del docente

1.3.3.1. Indicadores de suficiencia para el grupo: Con base en la
lista de indicadores que posee el docente para cada temética parti-
cular, deber4 interpretarlos en el comportamiento general del gru-
po. De este modo podra reconocer cudles de esos logros fueron al-
canzados por un porcentaje representativo de los estudiantes anali-
zados. Un porcentaje inferior al 80% deberia originar modificacio-
nes, sustituciones o ajustes en las temdticas o en las didacticas que
se estén utilizando. Con este criterio estariamos garantizando unos
logros basicos para la mayoria de los estudiantes, a la vez que se
realiza una auto-evaluacién de la accién educativa planeada. Es
posible, por ejemplo, que el docente considere que la comprensién
basica de los conceptos se ajusta al indicador, pero la ejercitacion y
la aplicacién de ellos no es todavia suficiente; se esperaria, enton-
ces, una accién didéctica encaminada a superar este estado. En cual-
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quier caso, estamos proponiendo la fijacién de unas franjas o espa-
cios que informan sobre el estado general del grupo frente a
indicadores generales de comportamientos matematicos esperados.

1.3.3.2. Indicadores de suficiencia individual: A partir del estado
del grupo, pueden registrarse los comportamientos diferenciales de
los estudiantes frente a ese estado, ya sea por deficiencia o por una
eficiencia superior a la esperada. En el primer caso, se originan las
acciones de apoyo individual con miras a lograr la superacién de los
obstaculos. En el segundo caso, las acciones irdn encaminadas a
ofrecer oportunidades para la ampliacién y profundizacién de los
aprendizajes y de los comportamientos formativos en el area.

El profesor redacta un informe sobre la franja lograda por la mayo-
ria y sus caracteristicas. Ademads, en la lista del profesor y aparece-
ran informes como estos: El alumno A requiere actividades com-
plementarias para comprender los diferentes significados del con-
cepto de fraccién. El alumno B sélo requiere una mayor ejercitacién
en los ejercicios de suma y resta con fracciones, etc.

Nuestro propésito general consiste en trabajar para que todos los
estudiantes logren llegar, atin con ritmos y actividades diferentes, a
la franja de suficiencia en donde se encuentre la mayoria del grupo.
Desde el punto de vista institucional, el propésito deberia ser la
cualificacién de su franja particular de eficiencia.

1.3.3.3. Los registros de autoevaluacién de los alumnos: Los cua-
dernos de los alumnos son importantes en al medida que informan,
al mismo estudiante, de su proceso de aprendizaje. Ellos mismos
deberén registrar sus aciertos, los erroresy las superaciones que van
logrando, frente al plan de trabajo, que también deben conocer
con anterioridad. Nunca deberan utilizarse los errores de los estu-
diantes para reprimirlos; por el contrario, deber4n aprender a utili-
zar el error o la insuficiencia como un medio y un desafio para la
cualificacién personal. Es ideal llegar a una situacién donde, los
mismos alumnos informan al docente sobre lo que piensan son sus
carencias y necesidades més importantes para lograr un buen esta-
do cognitivo o formativo.
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1.4. UN CASO DE EVALUACIC')N DE LOGROS EN EL
CONCEPTO DE NUMERO

Interpretaremos, simultdneamente, dos situaciones: los comporta-
mientos del grupo y los comportamientos individuales. Para ambos
suponemos una estrategia y una didéctica, previamente definida, ;
paray con los estudiantes. Supongamos, por ejemplo, que nos pro- :
ponemos trabajar el concepto de niimero con nifios que inician su i
conocimiento de la aritmética (grados 1 y 2); es decir, la iniciacién {

de los nifios en el concepto y las operaciones bésicas asociadas con
él.

Pa——

La estrategia, en términos de propésitos, consistiré en:

a) Reconocer las concepciones sobre el nimero, construidas por el
nifio a través de sus experiencias.

b) Presentar nuevas experiencias que faciliten la cualificacién de
las concepciones.

c) Aportar elementos de la cultura matemdtica con procedimientos
que ayuden a la significacién.

. . . p . . . & a8
d) Promover la ejercitacién y aplicacién de relaciones numéricas.

e) Analizar diferentes formas comunicativas para el concepto de
ndmero.

f) Ayudar a tomar conciencia sobre el uso y necesidad del concep-
to de niimero.

g) Promover comportamientos analiticos y sintéticos en situacio-
nes concretas relacionadas con el concepto de nimero.
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1.4.1. Indicadores de significacién
1.4.1.1. Concepciones de los alumnos:

* (Qué significa, para los nifios, contar?

* (Hasta dénde cuentan consecutivamente’

¢ (Reconocen los simbolos numéricos que nombran?

¢ (Perciben, como un todo, colecciones con 2, 3,4 o 5 elementos?

* (Pueden contar colecciones de 6, 7, 8, 9 y 10 elementos estable-
ciendo la correspondencia biunivoca, ordenada, entre los na-
meros y los objetos?

* (Qué significan, para los nifios, las palabras cambio y sustitucién?,
por ejemplo, en el uso del dinero y con material multibase.

1.4.1.2. Indicadores de comunicacién: {Cémo responde el nifio a
las preguntas anteriores?, {Responde verbalmente, con acciones o
con sefales’.

{Sabe escribir los numerales? {Cémo los escribe? (magnitud, direc- ‘
ciéon y sentido de los numerales). :

{Puede asignar el numeral a la coleccién y la coleccion al nume-
ral?.

(Es capaz de explicar verbalmente lo que hace’.

1.4.1.3. Significaciones matemdticas: Durante el proceso de in-
tervencion pedagoégica, para lograr comportamientos matematicos
y aprendizajes basicos, observamos y registramos si el nifio o nifia
puede:

* Usar los c6digos numéricos para contar y ordenar colecciones de
objetos.

* Construir colecciones, con un nimero dado de elementos, a par- [
tir de colecciones con menos elementos que la inicial.
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* Encontrar todas las subcolecciones que originan, aditivamente,
una coleccién dada.

* Descomponer una coleccién en subcolecciones (2, 3 o mas
subcolecciones).

* Contar en el 4baco aplicando el principio de sustitucién en base
10.

* Reconocer, progresivamente, el significado de las unidades de
diferente orden.

* Generalizar esquemas aditivos; por ejemplo, del esquema aditivo
basico 8+3=11 derivar esquemas como: 18+3, 28+3, ...

1.4.1.4. Indicadores de aplicacién vy ejercitacién:

* Actividades para realizar célculos. Primero con referentes con-
cretos como palillos, aros, cubitos, las regletas de Cuisenaire o
cualquier material ficilmente contable, y luego Ginicamente men-
tales.

Una lista bésica de actividades puede ser la siguiente:

»n

Sumas y restas cuyo total sea <= 10

Diferencia entre 2 niimeros menores que 10

Diferencia entre un nimero menor que 10 yel 10

* Resolver problemas prototipo de aplicacién del esquema aditivo
con los diez primeros ntimeros, fundamentalmente los que rela-

cionan suma con resta.

* Calculo de sumas “pasando” por el diez, es decir, aplicando el
principio de sustitucién.

* Representar cardinales, de 2, 3, o més cifras, en el 4baco.
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* A partir de representaciones en el dbaco interpretar los cardina-
les correspondientes.

1.4.1.5. Indicadores de estrategias para la solucién de problemas:
Se plantean problemas a los nifios, como los que a continuacién se
presentan, para interpretar los heuristicos que utilizan: descompo-
ner el problema en subproblemas, hacer dibujos, reducir el proble-
ma a otro problema conocido, buscar casos particulares, razonar
por analogia, etc.

Actividades para interpretar los indicadores: Ejemplos para el
andlisis sobre la comprensién del conteo:

* Dado un namero fijo de barras (2 6 3) y un ntimero fijo de aros
(3 6 4), encontrar todos los nimeros que se pueden representar

, en el dbaco. Leerlos vy escribirlos.

* Realizar adiciones en el dbaco, sin aplicar el principio de sustitu-
cion (cambio).

* Realizar adiciones en el 4baco, aplicando el principio de sustitu-
cién.

* Realizar sustracciones en el dbaco, sin aplicar el principio de sus-
titucion.

* Realizar sustracciones en el dbaco, aplicando el principio de sus-
titucién.

* Representar las adiciones usando los simbolos matematicos.

* Representar las sustracciones usando los simbolos matematicos.

1.4.1.6. Indicadores de respuestas creativas: Las respuestas creativas
de los nifios que se encuentran en los primeros grados escolares

aparecen cuando se les plantean preguntas o actividades abiertas
que de alguna manera los orientan a la accién. Los ejemplos si-
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guientes dan significado a la interpretacién que estamos haciendo
de estas respuestas:

Ejemplo 1: a unas nifias de tercer grado (8- 9 afios) se les propone
pintar todas las banderas que puedan, usando tres colores (amari-
llo, azul y rojo).

La mayoria de las nifias pintaron el modelo de bandera que cono-
cian (véase figura 1). Sus respuestas variaron entre 3 y 6 posibilida-
des; pero dos nifias asumieron la multiplicidad de formas para las
banderas, representando, una, més de 20 casos, y la otra més de 32.
Ambas interrumpieron las representaciones porque no terminarian i
nunca (véanse figura 2 y 3).

Figura 1: Modelo clésico sobre el cual combinaban los colores.

- | eee l
L

Figura 2: Algunas modificaciones al modelo clasico, agregédndole
circulos de diferentes colores y combinando colores en los rectén-
gulos base.

S

Figura 3: Cambio en las formas bésicas, incluyendo representacio-
nes de animales, y en las particiones para distribuir colores.

Ejemplo 2: Se propone a nifios del grado 2° que hagan operaciones
con los nimeros 1,2,3, ..., 10, 11, 12 para obtener el nimero 6.

-
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La mayoria s6lo utiliza symas con niimeros menores que 6; pero
algunos nifos utilizan los nimeros mayores que 6 y realizan las res-
tas correspondientes. En el anilisis de las respuestas encontramos
algunas representaciones graficas en donde los elementos sobrantes
se tachaban, dejando sélo 6.

Ejemplo 3: Los nifios de grado 2° usaban el geoplano y una pita de
longitud fija para representar todos los rectdngulos que se les ocu-
rriera, tratando que descubrieran el de mayor 4rea. Un nifio dice:
“el mas grande es éste -y seiala el cuadrado- porque es grande por
todos los lados”.

1.5. LOGROS ESPECIFICOS

Para los logros especificos estableceremos tres categorias que orien-
ten la evaluacién integral del aprendizaje con y a través de las
matematicas: logros referentes a los contenidos teméticos,
comportamentales y actitudinales.

1.5.1. Logros referentes a los contenidos teméticos

Se refieren a los temas indispensables, no s6lo para continuar estu-
diando, sino para interactuar socialmente. Aunque es posible - y
muchas veces necesario - reorganizar los contenidos mateméticos
que ha presentado el MEN en los Marcos Generales, ellos seguiran
siendo un referente bésico para evitar que los nifios y jévenes se
queden sin una formacién matemética de tipo universal.

De una manera muy sintética presenta el profesor Miguel de Guzman

los grandes temas que se relacionan con la formacién matematica® : —
itado por
Armendariz G M.

[... ] podemos interpretar la educacién matemética como un  Victoria, Carmen
- . . . Azcdrate y Jordi
proceso de «enculturacién», como un proceso de inmersién en Deulfeo, “Diddcica
las formas propias de proceder en mateméticas, como una for- e las matematicas
ma particular de exploracién de la realidad que tiene su origen y P;‘Cfolog‘f“"'
nfancia y

en el enfrentamiento a la complejidad proveniente de la 4, niizaie, NO
multiplicidad (origen del ntimero y de la aritmética) yalacom- 6263, 1993,p.87.

\

38 | CUADERNOS PEDAGOGICOS




plejidad que procede del espacio (que da lugar a la geometria)
y que mds adelante fue la complejidad del simbolo (4lgebra); a
la complejidad del cambio y de la causalidad determinista (cal-
culo); a la complejidad proveniente de la incertidumbre en la
causalidad maltiple incontrolable (probabilidad y estadistica)
y a la complejidad de la estructura formal del pensamiento (16-
gica matematica)».

1.5.2. Logros comportamentales

Son los comportamientos de tipo matemético como: trabajo siste-

maético y ordenado, basqueda de relaciones simbdlicas, basqueda
de generalizaciones, planteamiento de hipétesis y deducciones co-
herentes con ellas, verificacién de respuestas, andlisis sobre la ne-
cesidad de los datos presentes en un problema, reconocimiento de
analogias entre modelos, creacién de situaciones virtuales, simula-
cién de situaciones.

1.5.3. Logros actitudinales

Fundamentalmente se trata de alcanzar una actitud positiva hacia
las matematica, su conocimiento y su utilidad para mejorar la cali-
dad de vida. Aceptarla como un instrumento que ayuda para un
razonamiento cualificado, aplicable en otros sectores del conoci-
miento y de las relaciones sociales. Saber que el estudio de las mate-
maticas favorece la formacién de un espiritu critico y cientifico,
indispensable para validar conocimientos y teorias.
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2. UNA VISION HOLISTICA DE LA PEDAGOGIA
CONTEMPORANEA

Elvia Maria Gonzilez Agudelo*

La pedagogia ha construido, a partir de su historia, una serie de
modelos o representaciones ideales del mundo de lo educativo, y
explicar, asf, teéricamente, su hacer, es decir, comprender lo exis-
tente. Pero dichos modelos son dindmicos, se transforman y pue-
den, en determinado momento, ser vertidos en el mundo real.

Una forma de clasificar los modelos pedagégicos, es presentada por,
a saber: Flores (1994)'°. Modelo tradicional, modelo conductista,
modelo desarrollista y modelo social. Cada uno de ellos recoge, por
un lado, un bagaje de componentes del proceso docente educativo
y, por otra parte, una serie de enfoques curriculares. Dichos compo-
nentes y enfoques circunscriben cada modelo.

Este autor desglosa cada modelo pedagégico a partir de los enfo-
ques curriculares que ha generado, los sintetiza en sus caracteristi-
cas fundamentales y los analiza desde los componentes del proceso
docente educativo, para entrar a debatir sobre la vigencia o no de
ellos en nuestro momento educativo y, asf, abordar las posibles ten-
dencias o corrientes pedagdgicas que emergen de la actualizacién
de dichos modelos.
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Para evaluar esa posible actualizacién debemos aclarar que la peda-
gogia se desarrolla en la escuela a través de la didéctica y se realiza
a través del curriculo. Precisemos estos dos conceptos:

La did4ctica se constituye a partir del proceso docente-educativo
que se desarrolla en la institucién escolar. Este proceso relaciona el
mundo de la vida con el mundo de la escuela a partir de las metas
que se fija una sociedad para formar un tipo de hombre, a lo cual
responde la escuela desde estrategias didacticas. Ella es méas que
simples medios de ensefianza. En primera instancia, cobija el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje, en tanto relaciona el maestro con
sus alumnos a través de la cultura que aquel ensefia a éste. Dicha
relacién es algo mas compleja y esté integrada por varios compo-
nentes, veamos:

El problema, la situacién de un objeto que genera una necesidad
en un sujeto que desarrolla un proceso para su transformacién. El
objetivo, el propésito, la aspiracién que el sujeto se propone alcan-
zar con el objeto, para que una vez transformado satisfaga su nece-
sidad y resuelva el problema. El contenido, los diferentes objetos
de las ciencias que ha construido la cultura. El método, la organi-
zacién interna del proceso educativo, en tanto proceso de comuni-
cacién y accidn; son los pasos que desarrolla el sujeto en su
interaccién con el objeto, a lo largo del proceso educativo.Los
medios, herramientas que se utilizan para la transformacién del
objeto. La forma, organizacién que se adopta desde el punto de
vista temporal y organizacional en la relacién docente-discente
para desarrollar el proceso educativo. La evaluacién, constatacion,
periédica del desarrollo del proceso, de modificacién del objeto
(Alvarez, 1996).

El curriculo registra todo lo que sucede en la escuela; es su guia
principal y se construye en el quehacer educativo. «Es una accién
intencionada, constitutiva de sentido; es el aspecto mediador en-
tre el proyecto educativo institucional y el proyecto histérico-so-
cial de la comunidad» (Campo, 1993). El curriculo es el puente
entre el mundo real y el mundo de la escuela; él posibilita las rela-
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ciones entre el pasado de la humanidad, para traerlo al presente del
acto educativo y proyectar el futuro de las comunidades; asi esta-
blece una multitud de relaciones entre lo viejo y lo nuevo, lo cono-
cido y lo desconocido, lo que fué y lo que ser4, entre el saber coti-
diano y el saber cientifico. El sentido de la organizacién educativa
es curricularizar la experiencia del hombre en el mundo de la vida,
de tal manera que adquiera un sentido formativo con orientacién
especifica.

El curriculo se constituye bajo tres categorias. La traduccién, la ar-
ticulacién y la proyeccion de la cultura, a saber:

La traduccién se encarga de comprender la cultura para seleccio-
nar la parte de ella que va a configurar los contenidos a ensefiar,
pero interpretdndola; dicha interpretacién implica hacer una ver-
si6n de algo, generando acciones con sentido; es traer el conoci-
miento acumulado a la humanidad al mundo de la escuela.

La articulacién implica generar did4cticas innovadoras para ense-
flar ese conocimiento acumulado de la humanidad en forma eficaz,
eficiente y efectiva a los estudiantes, posibilitando el movimiento
de esos saberes por todos los rincones de la escuela; es disefiar, po-
ner en sefias, la cultura dentro de la institucién para entrar en actos
de comunicacién en aras de la cientificidad. .

La proyeccién es lanzar hacia el infinito todo aquello que fue tra-
ducido y articulado en la escuela, es la concepcién de hombres
nuevos para transformar la sociedad en busca de un bien comin
para todos.

2.1. EL MODELO PEDAGOGICO TRADICIONAL, SUS
MEDIACIONES CURRICULARES Y SUS ESTRATE-
GIAS DIDACTICAS

Ahora bien, el curriculo se construye a través de una red de co-
nexiones entre personas, entre discursos y entre hechos del mundo
de la vida en relacién con el mundo de la escuela. Asi, del tejido
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social emanan heches para construir un curriculo bajo parametros
especificos, pero también el mundo de la escuela posibilita transfor-
maciones en el mundo de la vida, es un continuo devenir. A través
del curriculo se registra el trayecto del hombre por la cultura y se
genera un proyecto de vida; es el pasado volcado en el presente del
acto educativo para posibilitar futuros. Es la tension entre los pro-
blemas del mundo de la vida y la formacién que facilita el mundo
de la escuela para las personas que lo habitan.

La secularizacion de estos dos mundos se acerca o se aleja segtin la
concepcioén de curriculo que se maneje, a saber:

Si se entiende por curriculo un conjunto de «materias a superar por
¢l alumno dentro de un ciclo, nivel educativo o modalidad de en-
sefianzar, se estan construyendo basicamente dos teorfas curriculares
convenierites, a saber: una denominada tradicionalmente como
«Racionalismo Académico» y otra llamada «Cédigo Curricular
Moral». Ambas teorias evidencian un curriculo como documento
que muestra un «plan de estudios», elaborado en forma apriori des-
de la concepcién del mundo de la cultura de Occidente hacia el
mundo de la escuela.

Desde la perspectiva de un «Cédigo Curricular Moral», el curriculo
se disena con la finalidad de formar ciudadanos dentro de los debe-
res y derechos de los estados y dentro de la moral fijada por la reli-
gién oficial. Volverse educado significa saber leer y escribir textos
que elogien el Estado y la religién, entender la responsabilidad ante
cl Estado y poseer una formacién moral.

Desde la perspectiva del «Racionalismo Académico», el curriculo
se disenia con la finalidad de formar ciudadanos en la tradicién cul-
cural de occidente a través de las disciplinas cl4sicas que le propor-
cionan precision, generalidad, erudicién y poder, accediendo a las
grandes producciones de la mente humana en el transcurso de toda
su historia. Volverse educado significa poder leer y entender las pro-
ducciones para el trabajo social o para las actividades domésticas.
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Tanto el enfoque denominado «Racionalismo Académico» como
el «Cédigo Curricular Moral» se inscriben en un «Modelo Pedagé-
gico Tradicional». La razén y la moral son pilares para la formacién
de un hombre ilustrado. El curriculo proporciona un trayecto lineal
por la cultura occidental a través de las disciplinas clésicas para pro-
yectar un hombre que deje de ser nifio lo antes posible y se enfrente
a la vida superando dificultades. Asi se forma un caricter, con virtu-
des, con voluntad, con disciplina y con normatividad. Es traer toda
la historia cronolégica de la cultura de occidente mediatizada por
la exposicién verbal de un maestro, protagonista de la ensefianza,
transmisor de conocimientos, dictador de clases, reproductor de
saberes, severo, exigente, castigador, rigido, autoritario; en relacién
vertical con un alumno receptivo, memoristico, atento, copista,
imitador, quien llega a la escuela vacio de conocimientos y los reci-
bir4 siempre desde el exterior para formarse en la erudicién de un
mundo siempre igual. Es el mundo de la escuela como reproductor
de un estatu quo del mundo de la vida. Es un proceso educativo
donde las estrategias did4cticas, parten de la problematica continuista
del legado moral e intelectual de la humanidad bajo objetivos im-
puestos por la tradicién; los contenidos son enciclopédicos; los
métodos son transmisionistas; en las formas prima el proceso de
ensefianza sobre el proceso de aprendizaje, la labor del profesor so-
bre la del estudiante; los medios son el pizarrén y la tiza; y la evalua-
cién es memoristica y cuantitativa. A

2.2. EL MODELO PEDAGOGICO CONDUCTISTA, SUS
MEDIACIONES CURRICULARES Y SUS ESTRATE-
GIAS DIDACTICAS

Si se entiende por curriculo, bien una guia de experiencias que el
alumno obtiene en la escuela o «una serie estructurada de resulta-
dos de aprendizaje proyectados o aquellas tareas y destrezas a ser
dominadas, caso de la formacién profesional y laboral o el conjunto
de planes o propuestas con especificacién de objetivos, reflejos de
la herencia cultural o simplemente, el cambio de conductas que el
trabajo escolar logra en sus alumnos, nos encontramos frente a una
concepcién curricular més elaborada, que, si bien incluye una or-
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ganizacién del curriculo por materias esquematizadas en niveles que
el alumno debe superar en su proceso de aprendizaje, muestra un
dinamismo en tanto se construye una teoria, por fuera de la escue-
la, pretendiendo unos resultados de aprendizaje prefijados por unos
objetivos que moldean su conducta y los preparan en tareas y des-
trezas para el trabajo.» El mundo de la escuela, bajo estas pretensio-
nes curriculares, est4 subordinado a las necesidades de produccién,
encarnada en la colonizacién de la racionalidad instrumental del
mundo de la vida.

Estas definiciones curriculares nos introducen en un campo teérico
vasto, en €l confluyen varias versiones, asi «curriculo como tecno-
logia» (Eisner y Vallance, 1974), c4digo curricular racional
(Lundgren, 1992), «curriculo técnico» (Tyler, 1949) y el «curriculo
por objetivos» (Bobbitt, 1924). Todas ellas emergen de la educa-
ci6n de masas en el Estado capitalista moderno, quien organiza el
mundo de la escuela para la capacitacién ordenada de la fuerza de
trabajo en relacién con las necesidades de produccién de la socie-
dad. El Estado moderno se edifica a través de una Constitucién
Nacional donde se desvincula el estado de la religién y se preconiza
la nocién de hombre libre. El individualismo, el racionalismo y el
positivismo, invaden el mundo de la vida, el cual mediatizado por
las concepciones curriculares, penetra en el mundo de la escuela.

Asi un Cédigo Curricular Racional se elabora no a partir de las
disciplinas clasicas (Cédigo Curricular Moral), sino en relacién con
el conocimiento real necesario para la vida social, pero teniendo
en cuenta la nocién de individuo y las demandas de produccién
econdémica. Bobbit y Charters desarrollaron entonces una técnica
de anilisis de dichas demandas y construyen un “Modelo de Obje-
tivos” que preparan a los individuos en la escuela para desarrollar
actividades especificas en el mundo de la vida. Este modelo se ela-
bora bajo los postulados de la psicologia conductista, que se vefa a
si misma como una ciencia positiva, que formulaba sus teorias a
partir de experimentacién en laboratorios para luego ser transpolados
al mundo real de la educacién. La ciencia de la psicologia conductista
pura encuentra su aplicacién por medio de una concepcién del
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curriculo como tecnologia.

El curriculo como tecnologia es un sistema para producir aprendi-
zajes, retenerlos y transferirlos a partir de un modelo de reforzamiento
de estimulos-respuesta (psicologia conductista), de una manera efi-
caz y eficiente. Los resultados son predefinidos por objetivos
conductuales medibles, precisos, breves, l6gicos, cristalinos y exac-
tos. El curriculo entonces, es disefiado por tecnélogos que depen-
den de los cientificos puros y de aquellos asesores que delimitan las
politicas para la produccién econémica en relacién con las necesi-
dades institucionales. Como resultado, el docente es un técnico,
un operario que ejecuta lo elaborado por los tecnélogos educativos.

En esta misma vertiente se sit(a la teorfa “Técnica del Curriculo”
esbozada por Tyler. Para él, el curriculo es una construccién teérica
que guia una préctica. Se cifie al pensamiento aristotélico donde la
accién técnica esté dirigida mediante un sistema de ideas o teorias
ya establecidas. Su plan de ensefianza o curriculo est4 configurado
por los objetivos educativos, las experiencias educativas, su organi-
zacién y su evaluacién. Aunque estd inmersa en la psicologia
conductista y en la tecnologia educativa, su disefio de un curriculo
técnico para capacitar fuerza de trabajo para el Estado moderno
capitalista, no abandona el concepto de “Cédigo Curricular Mo-
ral” educado a través de las disciplinas clasicas y en los valores del
Estado y la religién.

Ac4 emerge, también, la teorfa del “Disefio Curricular por Objeti-
vos” tal como la denomina Stenhouse, basédndose en los trabajos
clasicos de Bobbit, Tyler y Bloom. Un disefio curricular basado en
un “Modelo por Objetivos” tiende a sistematizar, a medir, a mani-
pular, a prever, a evaluar, a clasificar, a proyectar de antemano cémo
se va a comportar el alumno después de la instruccién. Este modelo
traduce la finalidad de la escuela, pues todo lo que se hace en ella es
intencionado. La finalidad es un concepto mas amplio que el de
objetivos, pues implica la intencionalidad de la escuela que no es
otra, para este modelo, que seleccionar y transmitir cultura para
desarrollar un modelo de vida especifico. De dicha finalidad se de-
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rivan los objetivos conductuales més especificos que establecen la
meta a lograr por los alumnos en relacién con los conocimientos,
las destrezas, las técnicas y las actitudes que necesitardn para ser
competentes en el mercado laboral del mundo de la vida. Esta pers-
pectiva del curriculo es denominada por Hilda Taba como “Desa-
rrollo Sistematico del Curriculo”. La educacién estd sumergida en
la psicologia conductista con sus tests y su psicometria; diagnosti-
cando, organizando contenidos y experiencias de aprendizajes, for-
mulando objetivos y evaluando, midiendo y contando resultados,
es decir, sistematizando la vida de la escuela. De ac4 emana la fa-
mosa “Taxonomia de Bloom” con sus objetivos congnitivos y efec-
tivos; precisos, claros y especificos.

Esta visién del curriculo planeado directamente por el estado y
desefiado bajo cdnones conductistas genera una teoria del “Deber
Ser™de la educacién, dejando aflorar un “ser” de la educacién, por
tanto se acufia el concepto de “Curriculo Oculto o Implicito” que
hace referencia a todo el bagaje de interacciones latentes entre las
personas que habitan la escuela. La convivencia postula normas,
valores y creencias “no planeadas” en el curriculo. La relacién maes-
tro-alumnos, alumno-alumno, administrador-profesor, administra-
dor-alumno configuran una prictica social al interior de la institu-
cién altamente significativa donde circulan intereses politicos, eco-
némicos, sexuales, sociales, ideolégicos y raciales. Es la reproduc-
cién del mundo de la vida en la cultura académica del mundo de la
escuela. Asi “El Curriculo Implicito” corresponde a aquellas activi-
dades que realmente suceden en la institucién educativa.

Paralelo a la clasificacién del “Curriculo Implicito”, Eisner, introdu-
ce otros dos tipos de curriculos, a saber: “El Curriculo Manifiesto” y
“El Curriculo Nulo”. El primero, constituye la oferta educativa di-
sefiada por la institucién escolar en concordancia con las politicas
directrices respectivas vy, el segundo, esta constituido por toda la
cultura que el sistema educativo ha dejado, conciente y/o
inconcientemente, por fuera del curriculo.

“El Cédigo Curricular Racional®,“El Curriculo como Tecnologia“,“el
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Curriculo Técnico“ y el “Modelo Curricular por Objetivos” se ins-
criben en un “Modelo Pedagégico Conductista“, cuyo eje funda-
mental es moldear la conducta de los individuos segtin las necesi-
dades productivas del estado.capitalista. Para ello elabora “disefios
instruccionales” donde se definen objetivos terminales esperados y
se especifican procedimientos concretos para permitir sus logros.
Los procesos observables son guiados por la relacién estimulo-res-
puesta, causa-efecto, medios-fines, reforzados continuamente para
afianzar conductas predeterminadas.

El curriculo proporciona un trayecto lineal: calculado centimetro a
centimetro, predecible y controlable, con el fin de proyectar un
hombre diestro, técnico, dtil a los intereses del estado capitalista. Es
construir y capacitar individuos para el mercado laboral.

Es el proceso educativo, donde las estrategias did4cticas parten de
objetivos planeados por el estado, acordes con un problema de pro-
duccién econémica para insertarse en el orden econémico mun-
dial, los contenidos siguen siendo enciclopédicos; los métodos
transmisionistas; en las formas, el proceso se equilibra y se empieza
a denominar ensefianza-aprendizaje; pero éste tltimo es autométi-
co, en una relacién de estimulo-respuesta; los medios son aquellos
derivados de la revolucién de las comunicaciones: libros, t.v., cine,
audiovisuales, retroproyectados, y demads; la evaluacién sigue sien-
do memoristica y cuantitativa.

“El Modelo Pedagégico Tradicional“ y “El Modelo Pedagégico
Instruccional“, ya que ambos se fundamentan en el caricter
transmisionista de la ensefianza, en'la concepcién externa de la
aquisicién del conocimiento, y en la reduccién de las ciencias a la
informacién de datos y hechos, ignorando su estructuracién inter-
na vy su construccién légica, como también, las estructuras del desa-
rrollo del pensamiento légico de los estudiantes, se consideran mo-
delos semejantes.
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2. 3. EL MODELO PEDAGOGICO DESARROLLISTA O
CONSTRUCTIVISTA, SUS MEDIACIONES CURRI-
CULARES Y SUS ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Si se entiende por curriculo un “conjunto de responsabilidades de
la escuela para promover una serie de experiencias en el alumno, o
una serie de experiencias recreadas por los alumnos a través de las
que pueden desarrollarse®, o incluso, “una practica que se expresa
en comportamientos practicos diversos“, o también, “un modo de
organizar una serie de précticas educativas“, o, ademads, “un proyec-
to flexible, general, vertebrado en'torno a principios que hay que
moldear en situaciones concretas; nos encontramos ante una con-
cepcién de “materia“ de las teorfas curriculares inscritas en el mo-
delo pedagégico “tradicional®, como con el concepto de “Objeti-
vos Instruccionales de las teorias curriculares inscritas en el mode-
lo pedagdgico “conductista“.

Las categorias de experiencia, practica, re-recrear, desarrollarse, se-
rie, proyecto, flexibilidad, situaciones concretas, posibilitan una gama
de teorias curriculares convergentes, a saber: “El Disefio Curricular
por procesos“ (Stenhouse, 1987) y “el curriculo para el desarrollo
de las habilidades del pensamiento” (Eisner y Vallance, 1974).

“El Curriculo Practico” es una teoria edificada en contraposicion
con la teorfa “Curricular Técnica“, Schwab reacciona en contra de
la concepcién técnica aristotélica, la técnica es una teoria que se
antepone y reglamenta la préctica, es instrumental. Schwab, en-
tonces privilegia la practica sobre la teoria, asignandole una forma
de razonamiento, de producir juicios, de enfrentarse a situaciones
complejas concretas para tomar decisiones, decisiones que no se
deben guiar por la técnica, sino por los valores naturales, humanos
y sociales, valores trascendentales.

La teoria del “curriculo préctico“, propone construir un curriculo
desde lo ya existente, detectando problemas y dificultades desde lo
que esta “ahi, en la escuela, y no fuera de ella, para construir sobre
ello y mejorarlo a través de soluciones alternas, pensadas y desarro-
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lladas por las personas que habitan en la institucién escolar. El mé-
todo a seguir es denominado por Schwab “deliberacién practica“,
en €l, tanto los medios como los fines, son concebidos como “pro-
blemas”, problemas concretos, valorados en costos y beneficios con
una multiplicidad de alternativas para seleccionar el mejor camino
rumbo a la accién pero no el Gnico camino correcto. Es lo que
Walker denominé “método naturalista del curriculo® (1917).

Esta teorfa propone, entonces, un curriculo dindmico, mutable,
donde la practica busca desarrollar el entendimiento humanoen la
accién; donde la filosofia, a través de los sistemas axiol6gicos, pres-
ta sus servicios a la formacién de personas como sujetos activos,
capaces de tomar decisiones, de emitir juicios de valor; donde las
politicas educativas del estado son discutidas por los maestros en
beneficio de las instituciones escolares.

En esta misma perspectiva se desarrolla la “teorfa del disefio curricular
por procesos” de Stenhouse. La elaboracién de un “curriculo por
procesos” genera estructuras de procedimientos, modelos de descu-
brimiento més que técnicos de instruccién. Ello implica la partici-
pacién activa de profesores y alumnos que interactdan en el desa-
rrollo de la clase para construir, crear, facilitar, liberar, preguntar,
criticar y reflexionar en torno a la comprensién de las estructuras
profundas del conocimiento. .

Un paso diferenciador de esta teoria es su visién sobre la evaluacién,
pues propone una mirada juiciosa y critica del profesor hacia su apren-
diz sobre la asignacién de una calificacién. Se empieza a conceptualizar
sobre la autoevaluacién desde la corprensién del proceso de adqui-
sicién de conocimientos antes que los resultados cuantificados pro-
ductos del acto terminal de lo aprendido. La cualificacién del estu-
diante adquiere valor. Stenhouse propone pasar de un “disefio
curricular por objetivos”. Ir desde lo previsto, lo rigido, lo especifico,
lo tinico, lo seguro, los test, la calificacién, lo autoritario, lo repetiti-
vo, hacia lo imprevisto, lo flexible, lo difuso, lo opcional, lo riesgoso,
lo compartido, lo convenido, lo autoevaluable, los ensayos, lo com-
prensible, es decir, desde la informacién hacia el conocimiento.
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Ahora bien, la propuesta tedrica de Eisner y Vallance sobre “el cu-
rriculo para el desarrollo de las habilidades del pensamiento”, aban-
dona los contenidos tradicionales y disefia proyectos educativos
focalizados en las habilidades del pensamiento, en las operaciones
intelectuales, en el desarrollo de destrezas cognitivas, en los proce-
sos dindmicos de aprendizaje, en la seleccién e interpretacién de
situaciones probleméticas a solucionar por los alumnos, en los con-
ceptos previos de los estudiantes, en los aprendizajes significativos.
Es todo el pensamiento de las ciencias cognitivas en cabeza de
Piaget, Bruner, Gardner, Not y Novak.

Tanto la teorfa del “Curriculo Préctico”, “el Disefio Curricular por
Procesos” y “el Curriculo para el Desarrollo de las Habilidades de
Pensamiento” se inscriben en un Modelo Pedagégico Desarrollista
cuyo eje fundamental es aprender haciendo, la experiencia de los
alumnos los hace progresar continuamente, desarrollarse, evolucio-
nar secuencialmente en las estructuras cognitivas para acceder a
conocimientos cada vez més elaborados.

El curriculo proporciona un trayecto no lineal, un espacio amplio
que se bifurca y se expande para proyectar un hombre capaz de
contruirse su propia vida. El mundo de la escuela construye sus pro-
pios intereses, “ensefia a pensar” para formar a las personas en la
vivencia del mundo de lo real. :

El proceso educativo y las estratégias did4cticas, necesitan respon-
der ala era del desarrollo tecnolégico producto de los avances cien-
tificos y del desarrollo econémico de los pueblos, lo cual se consti-
tuye en un reto para la educacién, por ello, el objetivo de la escuela
es desarrollar las habilidades del pensamiento de los individuos para
hacerlos participes del mundo de hoy, el mundo de las ciencias. Los
contenidos son, entonces, inmanentes al desarrollo de las ciencias:
cuadros, teorias, leyes, conceptos; los métodos seran aquellos que
estructuran la configuracién de la l6gica de las ciencias; en la forma
el proceso de aprendizaje prima sobre el de ensefianza, el alumno es
el centro del proceso y se formara en el «aprender a pensar», mien-
tras el doncente serd una guia que le facilite al estudiante el desa-
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rrollo de sus estructuras de pensamiento; en los medios priman aque-
llas herramientas derivadas del proceso de hacer ciencia, y la eva-
luacién se desarrolla por procesos y es cualitativa.

«El Modelo Pedagégico Desarrollista» tiene sus origenes en la es-
cuela nueva o «<Modelo Pedagégico Activo», el cual se fundamen-
ta, en primer lugar, en los avances de la psicologifa infantil, especial-
mente los aportes realizados por el psicoanélisis Freudiano: la infan-
cia es un periodo del desarrollo evolutivo del hombre con caracte-
risticas propias. En segundo lugar, en las corrientes empiristas y en
la pragmatica de las ciencias donde se concibe la construccién del
conocimiento como una experiencia individual de contacto direc-
to con los objetos del mundo real y donde se asume como el criterio

de verdad la utilidad.

Pedagogos como Dewey y su «aprender haciendo», Freinet y su «im-
prenta infantil», Montessori y sus «cosas de nifios», Decroly y sus
«centros de interés», son los principales gestores de la pedagogia
activa, la cual concibe la ensefianza como un acto puro de accién.
Los estudiantes realizan actividades desde sus propios intereses, a
través de experiencias directas con los objetos a conocer y en situa-
ciones concretas, para plantearse un problema auténtico que esti-
mule su pensamiento y lo resuelva segtn la informacién gue posea
y seglin sus propias ocurrencias, ademds, debe tener la posibilidad
de comprobar sus ideas por medio de sus aplicaciones, descubrien-
do por si mismo su validez. He ahi el método por descubrimiento.

Asi es como, en la pedagogia activa, la adquisicién de los conoci-
mientos se logra a través del contacto directo con los objetos a tra-
vés de su manipulacién, las experiencias perceptivas son la condi-
cién y garantia para el aprendizaje, abandonando las concepciones
abstractas del mundo cientifico, cayendo en un espontaneismo
empirista que se aleja de cualquier metodologia de la investigacién
cientifica. Este es el principal problema que abre una brecha entre
la escuela nueva y el desarrollismo pedagégico, puesto que, la pri-
mera, se queda en lo concreto y, el segundo, trata de avanzar hacia
la comprensién o la construccién de conceptos desarrollados por
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las ciencias. Acé el camiho inicia una complejidad interdisciplinaria
entre lo pedagégico, las ciencias y lo psicolégico. La psicologia
genética Piagetiana aborda el estudio de la cognicién desde los pro-
cesos del pensamiento humano y se entra a compartir otros espa-
cios como los de las ciencias cognitivas.

“El Modelo Pedagégico Desarrollista” ve, entonces, el camino bi-
furcarse, generando varias corrientes pedagogicas contemporaneas
como son el constructivismo que se fundamenta en la construc-
cién o reconstruccion de los conceptos de las ciencias por parte de
los estudiantes. La pedagogia conceptual que se fundamenta en la
aprehensién de los conceptos bésicos de las ciencias y las relaciones
entre éstos para comprender el mundo de la vida, y la pedagogia
cibernética que se fundamenta en la analogia entre el hombre y los
ordenadores como sistemas que procesan informacién para resolver
tareas intelectuales.

2.4. EL MODELO PEDAGOGICO SOCIAL, SUS MEDIA-
CIONES CURRICULARES Y SUS ESTRATEGIAS
DIDACTICAS

Si se entiende por curriculo un «programa que proporciona conte-
nidos y valores para que los alumnos mejoren la sociedad en «un
proceso de deliberacién constante, donde hay que formular alter-
nativas de accién y comprobar en situaciones» o bien, «una herra-
mienta que condiciona el ejercicio de tal experimentacién en la
que el profesor se convierte en un investigador en el aula de su
propia experiencia de ensefianza», nos €NCONLramos ante una «con-
cepcién curricular a pensar», el centrarse en los «procesos de
aprendizaje»se vierten a la transformacién del mundo de la vida
para el bien de la comunidad.

Confluyen, entonces, una serie de teorias curriculares recientes, a
saber: «el curriculo critico» (Kemnis, 1993), «el curriculo de re-
construccion social» (Eisner y Vallence, 1974), «el curriculo por
investigacion en el aula» (Stenhouse, 1987) y «el curriculo com-
prensivo» (Magendzo, 1991).
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El curriculo de «re-construccién social» edifica una concepcién
curricular donde la escuela, como institucién social, est4 llamada a
configurarse como un agente de cambio social. Ella se constituye
como un puente entre el mundo real y su posible transformacién
en busca del bien comin. Asf, el curriculo se construye desde la
problematica cotidiana, los valores sociales y las posiciones politi-
cas; busca, entonces, el desarrollo del individuo en la sociedad, en
un primer momento para adaptarse a ella, pues flucttia en perma-
nente cambio; en una segunda instancia, para transformarla, es decir,
adaptarse en el presente para tener una visién de futuro e incidir en
ella, cambidndola para el bien de todos. El curriculo refleja situa-
ciones de la vida real para ocuparse de ellas efectiva y creativamente,
desde una posicién politica emancipadora.

En esta perspectiva se ubica la “teorfa critica del curriculo” esboza
da por Kemmis. En ella confluyen dialécticamente la “teoria técni-
ca del curriculo” (Tyler) y “la teoria practica del curriculo”
(Schwab). Esta concepcién curricular plantea que, en la situacién
concreta del acto educativo, la practica no coincide con la teorfa
(técnica), ésta pretende controlar y regular la accién social pero
ello no es suficiente, este mundo hay que tranformarlo. Por ello la
propuesta de Kemmis de un «curriculo critico» basado en las teorias
de Habermas, pretende formar un hombre no solamente en la teo-
ria y no solamente en la prictica, sino en la relacién dialéctica en-
tre ambas. Un hombre que construya y aplique teorias, que inter-
prete el mundo de lo real, pero que para ello se de cuenta de lo
subyacente, de las formas ideol6gicas de dominacién, de las mane-
ras de distorsién de la comunicacién, de la coercién social y se eman-
cipe a través del trabajo cooperativo, autoreflexivo, dindmico, para
luchar politicamente en contra de las injusticias sociales y construir
un proyecto de vida en comunidad. El curriculo, entonces, se con-
figura como cartografiado, desde el exterior hacia el interior de la
persona. En el anilisis de la sociedad y la cultura, detectando sim-
bolos, mitos, lenguajes, valores, formas de produccién y relacién
social para transformar la educacién. El curriculo es un proceso
iluminador para participar con pensamientos y acciones en una
sociedad mejor para todos.

-
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La teoria critica del curriculo busca superar el «curriculo implicito»
(que arrastra tras de si la «teoria técnica del curriculo» al servir de
re-productor de un status quo) a través de la transformacion social,
pues ésta provoca continuos movimientos y las generaciones se su-
ceden en épocas diferentes; entonces, los docentes deben promo-
ver el cambio emancipandose, construyéndose primero como pro-
fesores autocriticos, investigadores y forjadores de sus propias préc-
ticas curriculares. Esta es una visién del acto educativo bajo la mi-
rada de la ciencia socio-critica que descubre las ideologfas domi-
nantes para transformar la unidad y emancipar a los dominados.

Bajo esta concepcién plantea Stenhouse su «curriculo por investi-
gacion en el aula». Este enfoque se construye bajo un tanteo de
hipétesis que se exploran y comprueban en el aula de clase hacien-
do progresar el conocimiento de estudiantes y profesores desde el
4mbito escolar hacia el mundo de la vida, y viceversa. Se pretende
superar aquel curriculo pensado por «algin genio», mediatizado por
una institucién escolar y evaluado por un «critico», asi como tam-
bién dejar atras la concepcién del curriculo como «un plan norma-
tivo» que se perfecciona afio tras afio, tras hallar sus errores y des-
pojarlo de ellos, atn sabiendo que dichos errores pueden
hipotéticamente ser més significativos que el camino de los acier-
tos; ademas los curriculos no pueden ser homogéneos porque cada
escuela, cada aula, es un mundo divergente, con contextos malti-
ples y muchas variables. «Un curriculo por investigacién en el aula»
se construye bajo la premisa de que la investigacién mejora la ense-
fianza al relacionar el mundo de la escuela con el mundo de la vida,
al construir proyectos en los que interactian los estudiantes, comu-
nidad y profesores, proyectos que se edifican sobre problemas espe-
cificos, problemas sociales que se experimentan en el aula de clase,
se sistematizan, se comprueban, se discuten, con sentido critico; en
grupos de estudios profesionales, ello genera nuevos conceptos,
construyendo asi teorfas generales que estén al servicio de la inves-
tigacién, de la comunidad y de la sociedad para cualificarla. El do-
cente no es tan sélo un transmisor de conocimientos, es un
cuestionador de su practica, la confronta con teorias y la modifica.
Comprende, interpreta, los procesos de ensefianza-aprendizaje en
el aula para modificarlos y construir curriculos nuevos.
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En esta misma perspectiva Magendzo propone un “curriculo
comprehensivo” como aquel que traduce formas para enfrentar la
propia vida; aquel que piensa la cultura como una gama
antropolégica de pluriculturismo; “aquel que esta en un proceso de
basqueda, de negociacién, de valoracién, de crecimiento y de con-
frontacién entre la cultura universal y la cultura de la cotidianidad,
de socializacién entre la cultura de dominacién y la cultura domi-
nada” (Magendzo, 1991); aquel pertinente que a través de un ana-
lisis cultural, de una planificacién situacional, de una descentrali-
zacién educacional, de una investigacién en el aula, brota como
una alternativa de poder, de participacién, y de emancipacién so-
cial; aquel que no est4 centrado en la cultura acumulada, sino que
se estructura en torno a habilidades y destrezas, es decir, en torno a
la capacidad para resolver problemas, para comunicarse, para leer
comprensivamente, para aprender en colectividad rumbo a una
cultura de integracién; aquel que incrementa las posibilidades de
accién para edificar metas sofiadas a través de la creatividad indivi-
dual y grupal; aquel con capacidades de incidir activamente en las
diferentes instituciones sociales.

“El Curriculo de Re-construccién Social”, “la Teoria Critica del
Curriculo”, “el Curriculo por Investigacién en el Aula” y “el Curri-
culo Comprehensivo” se inscriben en un “Modelo Pedagégico So-
cial” donde el mundo de la escuela esta implicado en el mundo de
la vida. Los alumnos desarrollan su personalidad y sus capacidades
cognitivas en torno a las necesidades sociales para una colectividad
bajo los postulados del hacer cientifico. El maestro es un investiga-
dor de su practicay el aula es un taller donde se hacen cosas para el

mundo laboral.

El curriculo proporciona un trayecto no lineal, un espacio donde
converge el trabajo en grupo con una visién cientifica para la trans-
formacién de la sociedad. El curriculo es pensado en si mismo y
modificado segtin las necesidades e intereses de cada situacién en
particular. Ya no se pretende formar en la moral, capacitar para el
trabajo o desarrollar habilidades del pensamiento, sino todo esto y
mas: resolver problemas sociales para mejorar la calidad de vida de
una comunidad.
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En este enfoque ¢l proceso educativo y las estrategias did4cticas, se
contruyen a partir de las necesidades sociales contextualizadas res-
pondiendo a los problemas especificos de la comunidad que busca
liberarse de la dominacién y de la transculturacién que la escuela
ha posibilitado al servir como un aparato ideolégico del estado. El
objetivo, entonces, es la contribucién de la escuela a la transforma-
cién social. Los contenidos siguen siendo los inmanentes al desa-
rrollo de las ciencias: cuadros, teorias, leyes y conceptos. Los méto-
dos aquellos que corresponden a la construccién de la légica cien-
tifica. Las formas se equilibran en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, los estudiantes desarrollan no sélo sus habilidades de pensa-
miento sino también su personalidad; ellos son responsables de su
propio aprendizaje; el docente serd un lider, un ser tan activo en el
salon de clase como en la comunidad, su ensefianza serd no directi-
va, up experto que ayuda a resolver problemas dentro y fuera del
aula. Los medios hardn énfasis en el trabajo en grupo, en los talle-
res, en la dialéctica del desarrollo individual para la colectividad.
La evaluacién es cualitativa, a veces individual, a veces colectiva.

“El Modelo Pedagégico Social” también ha sido denominado “Pe-
dagogia Autogestionaria” y ha surgido como una rama de la “Escue-
la Activa”, especialmente del brazo de Freinet y la constitucién de
sus grupos de imprenta escolar. Es un modelo pedagégico cuyo ori-
gen es eminentemente politico, ideoldgico y social; sus raices se
encuentran en los pensamientos de Rousseau, Fourier y Proudhom
con su socialismo utépico, y Bakunin y su socialismo libertario o
anarquismo.

«La Pedagogia Autogestionaria» se fundamenta en la responsabili-
dad del estudiante ante su proceso de aprendizaje, su toma de con-
ciencia para modificar las condiciones de su devenir politico, ideo-
légico y social; para lo cual debe formar su personalidad en torno a
los valores sociales, la creatividad, autonomia, la efectividad, la par-
ticipacién colectiva y la proyeccién del cambio social.

«El Modelo Pedagégico Social» ha generado un amplio bagaje de
corrientes pedagégicas contemporaneas, veamos:
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La pedagogia institucional busca desarrollar el concepto de grupo,
los estudiantes son responsables de las actividades escolares, mien-
tras el docente cumple funciones no directivas. Ambos constituyen
un grupo inmerso en las normas de una institucién. La pedagogia
liberadora busca la concientizacién de los individuos de una colec-
tividad a través del didlogo con el docente, quien es un lider en la
comunidad, ambos ejercen una comprensién critica de la sociedad
para realizar acciones transformadoras. La pedagogia histérico-cul-
tural se centra en el desarrollo integral de la personalidad en tanto
sus raices socio-histéricas y en cuanto su estructuracién cientifica,
siguiendo los caminos de la comunicacién, la accién y los procesos
conscientes de las personas como comunidad social. La pedagogia

como teoria critica de la ensefianza se postula a partir de la concep-

cién de la investigacién-accién-participacion, donde el investiga-
dor es el maestro en su contacto cotidiano con sus alumnos.

-
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3. LINEAMIENTOS PARA EL PROCESO DE EVALUA-
CION EN LA UNIVERSIDAD

Marta Lorena Salinas Salazar*
PRESENTACION

Este documento intenta abordar la evaluacién en dos aspectos: uno,
la evaluacién institucional vy, otro, la evaluacién del rendimiento
académico.

En el marco de la transformacién curricular en cada una de las de-

pendencias académicas, las reflexiones colectivas entre log docen-

tes, administradores y estudiantes tienen, necesariamente, que abor-

dar el estudio y la discusién sobre las formas de evaluar los dos as-
*Licenciadaen  PECOS que aqui se describen.

Educacién

_ Preescolan 7 ) ensefianza universitaria posee.unas caracteristicas propias. Una
Universidad de San

Buenaventwra,  de€ ellas alude al dominio de conocimientos, métodos y técnicas
C“é"[‘“l“g‘}"ej " paraser ensefiados criticamente, lo cual permite a los alumnos for-
tenn,  talecer su autonomia en los procesos de formacién, desarrollar la
Universidad e~ capacidad reflexiva, lograr el manejo de lenguajes especializados,
m;‘:‘;‘g‘i recurrir a la busqueda y manejo de la documentacién necesaria y
pofesora de la - desenvolverse en el &mbito cientifico y profesional pertinente. Otra
Edufua;;itﬁ t caracteristica importante relaciona la investigacién con la ense-
Unversidad 4 1aNZa y el aprendizaje, lo cual permite acceder a una ensefianza

Anioquia.  diferente a la de certezas absolutas o verdades reveladas, ademas del

-
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conocimiento de teorfas y estrategias pedagdgicas por parte del do-
cente, lo cual permite un anélisis de los presupuestos sobre el saber,
la ensefianza y las disciplinas que tienen los alumnos, reconocien-
do la construccién del conocimiento como un proceso compartido,
y activo entre los profesores y los alumnos.

Todos estos procesos son recorridos por la evaluacién, algunos re-
visados en el 4mbito institucional como condicién de posibilidad
para el aprendizaje y la ensefianza vy, otros, en el del rendimiento
académico de los alumnos.

En el proceso de evaluacién institucional se inscribe la evaluacién
del rendimiento académico, lo cual quiere decir que son congruen-
tes, que no se excluyen y que comparten los principios fundamentales
de orientacién y de sentido. La evaluacién, como concepto, es
asumida en una acepcién bastante amplia, inicialmente, como la
reflexion sistemética sobre todas las acciones de modo que sea posi-
ble comprender lo que se realiza y sus resultados, y, fundamental-
mente, tomar decisiones que favorezcan el mejoramiento internoy
permitan a las instituciones educativas dar cuenta puablicamente

del cumplimiento de sus funciones.

La evaluaci6n en el &mbito universitario serd propositiva y veedora
para que la vida universitaria, en su interioridad y en su relacién
con la exterioridad, potencie la formacién de hombres y mujeres
civilistas, amantes del conocimiento, cultos y capaces de construir
el pais que demanda la constitucién de 1991.

3.1. LA EVALUACION INSTITUCIONAL

Los procesos evaluativos requieren, como punto de partida, la re-
flexién amplia y sincera de la comunidad académica sobre su signi-
ficado y sobre su uso. Esto permitird que los modelos teéricos o
prescriptivos, asi como las técnicas concretas, tengan un espacio
propicio de aplicabilidad coherente con los principios rectores de
cada institucién.
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Para construir o revisar una propuesta evaluativa es necesario abor-
dar los procesos; el no reconocimiento de los procesos como media-
ciones entre los sujetos, sus discursos y sus practicas, niega la trans-
formacién y la diferencia, dejando a la deriva las practicas
institucionales, incluida la evaluacién.

Ortro factor, que aparece asociado a lo sefialado, es la no existencia
de una tradicién critica sobre las instituciones y su propia historia
en relacién con sus cambios, sus proyectos, su misién, su articula-
cién con el mundo y los paradigmas teéricos que la apoyan. Ante
esto, un primer intento de las instituciones tiende a la construccién
de propuestas adaptativas frente a las alternativas que recibe desde
el interior o exterior, con el resultado de vanos intentos por mejo-
rar, por transformarse, adoptando métodos modernos. La evalua-
cién es uno de los procesos que mas ampliamente se ha visto afecta-
do por esta actitud. Véase, por ejemplo, el decreto 1469/87 sobre la
promocién automatica para la educacién basica. Disefiada como
una buena estrategia pedagdgica, al entrar a circular en las institu-
ciones escolares sin plantear, de manera sistemética y ordenada, una
revision de la estructura escolar, deja a los profesores desarmados
frente al poder que les confiere la evaluacién, y a los alumnos ali-
viados del peso de ser sometidos a perder. Esto gener6 altos niveles
de confusion, ya que quiso establecerse una norma en una vieja
estructura que rifie con los principios més elementales que sépor-
tan el decreto, a saber: la autonomia, la formacién civilista y demo-
cratica. Por ello las instituciones siguen manejando una autoridad
vertical, y desconocen que el conocimiento es una construccién
donde cuentan las habilidades de pensamiento y los procesos, y no
es una verdad revelada aprendida por repeticién y memorizacién.

Pensar la evaluacion supone abordar todos los problemas plantea-
dos por la pedagogia. Se requiere, muy especialmente, reconocer la
existencia de los procesos y su incidencia en las multiples formas de
las relaciones de saber y de poder que existen en las instituciones.
Esto potencia la capacidad de construir una tradicién critica que
permita hacer propias las innovaciones y propuestas inscritas en el
nuevo contexto.

-
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Hoy nos vemos obtigados a cambiar, de un proceso particular se
pasa a uno integral, lo cual no es s6lo un problema de acreditar
mediante una calificacién numérica, sino potenciar en el alumnoy
en las instituciones todos sus &mbitos formativos, esto requiere pa-
sar de un tinico enfoque a su variedad, especialmente metédica; de
la exclusiva aplicacién de exdmenes al uso de miltiples instrumen-
tos aplicados sobre todas las variables, esto es, maestros, medios,
estructuras curriculares, enfoquesy técnicas.

Un lugar comtin de confusién marca el antagonismo entre dos
paradigmas: el cualitativo y el cuantitativo. Una lectura equivoca-
da ha asociado el primero con la ausencia de la evaluacién y la
promocién automatica y, el segundo, con la rigidez, el autoritaris-
mo v sus funciones represivas. Aunque més adelante se har4d una
breve presentacién de los principales enfoques, tratando de sefialar
sus propuestas y de desvirtuar la confusién, un punto ha de ser cla-
ro: los campos de accién de las practicas evaluativas tienen que
ampliarse en vez de reducirse por exigencias formales. Prueba de
ello es que la evaluacién, en las propuestas de hoy, intenta captar la
singularidad, las caracteristicas particulares que definen una situa-
cién y que pueden considerarse responsables, tanto de los procesos
como de los productos, sin rechazar los datos cuantitativos, ni su-
gerir que al prestar més atencién a lo particular, se desconozcan los
resultados como claros indicadores de progreso.

Para la evaluacién institucional se han planteado condiciones real-
mente educativas, Stake (1972) sugiri6 siete principios basicos que
seflalaré con los matices pertinentes a este anélisis.

1. Igualdad: Este principio es caracterizado por el mérito que lo
evaluado tiene y los criterios explicitos de referencia que ha de te-
ner, asi, para la evaluacién institucional, no basta la descripcién de
los hechos, ni su propio anélisis, si éste no es cotejado con el de
otras instituciones.

2. Ubicuidad: Todo es susceptible de ser mirado, todos los &mbitos
instirucionales requieren la presencia de la evaluacién, de sus acto-
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res, de los instrumentos de recoleccién de informacién y de su ans-

3. Diversidad: Cada uno de los actores y de las dependencias, tie-
nen su propio punto de vista, y es usual que éstos se conviertan en
verdades; es necesario tener en cuenta las diferentes explicaciones
y desentrafiar cémo y por qué se producen, esto enriquecera su andlisis
al dotarlo de significado y de valoracién.

4. Utilidad: El car4cter participativo de la evaluacién enmarca este
principio, el proceso, asf como los resultados, han de ser ttiles tanto
en su interior, como en las relaciones de la institucién con el afuera
en el 4mbito de la sociedad.

5. Redundancia: La aplicacién de este principio marca pautas con
profunda valoracién por el proceso evaluativo, resaltando la nece-
sidad de encuentros repetidos y multifacéticos con una realidad com-
pleja que se analiza, aqui se reconocen vy se interpretan las claves
particulares de la institucién.

6. Ambigiiedad: Tender a la simplificacién con el 4nimo de despe-
jar el proceso y hacerlo esquemitico, en apariencia facil, deja de

lado el beneficio de la duda pretendiendo verdades incontroverti-
bles. 3

7. Generalizacién: Es usual pensar que la utilizacién de modelos no
prescriptivos para la evaluacién institucional no permite la genera-
lizacién, sin embargo, se ha de pretender la aplicabilidad de los
estudios a otros casos.

En sintesis, para las instituciones y para los sujetos que participan

en la evaluacién se requiere apertura, tanto a nivel del pensamien-

to como de los enfoques y de las metodologias. Esta apertura garan-
tizard una circularidad comprensiva, es decir, un reordenamiento
de las acciones que compromete todas las instancias y todos los
actores que conforman la institucién.

-
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3.2. LA MISION DE LA UNIVERSIDAD, LOS PROYEC-
TOS EDUCATIVOS INSTITUCIONALES Y LA EVA-
LUACION

La evaluacién tiene que tomar como referencia insoslayable la mi-
sion de la universidad. La evaluacién tiene que ser trabajada desde
la conciencia y la préctica de todos los actores de la institucion,
para lo cual se requiere en principio la vinculacién y la participa-
cién de los profesores como intelectuales, con un proyecto acadé-
mico desde el saber cientifico, disciplinar y profesional, que les per-
mita integrarse en un nicho académico y construir condiciones de
posibilidad para las exigencias de perfeccionamiento que se gene-
ran. En este espacio discursivo se reconocen como vélidas,
metodolégicamente, la integracion y el trabajo cooperativo, la cir-
culacion de ideas y la modificaciéon permanente de las conductas
cotidianas.

Desde esta concepcion, las distintas dependencias deben definir su
objeto desde dos perspectivas importantes: La primera, la profesio-
nal, vincula la formacién cientifica, el perfil, las demandas sociales,
la aplicacion del conocimiento en la que el 4rea, disciplina o cien-
cia, es reconocida como ttil. La segunda, que vincula lo ético, lo
estético, lo politico y lo cultural, en tanto referentes formativos. Lo
anterior permite una evaluacién integral en una relacién
contextualizada con lo cientifico, lo disciplinar y lo profesional.

En este sentido la relacion entre la misién, el proyecto educativo
institucional y la evaluacién, se hace visible en tanto se evaltan
proyectos institucionales o componentes de ellos y la capacidad de
los sujetos para coadyuvar a su logro, constructiva y creativamente.
De esta manera la evaluacién no queda sujeta a un momento sino
que vivimos en ella. Este proceso genera tres dimensiones impor-
tantes:

1. La propia dindmica en la evaluacién, dado que se producen trans-

formaciones en el ejercicio de la practica profesional, pues se reco-
noce como util y satisfactorio el proceso o se construyen mecanis-
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mos de cambio rapidos, mediante el intercambio, la participacién y
el compromiso de los actores. Esto garantiza la pertinencia de las
acciones en un contexto determinado.

2. A nivel del proyecto educativo se da una adecuacién de la poli-
tica institucional a los enfoques, prioridades y lineas de accién que
la universidad haya definido para su desarrollo.

3. En el campo cientifico, el aporte est4 representado en los méto-
dos de conocimiento y en las nuevas practicas que generan en sus
participantes, ya que se adectian estrategias metodolégicas como
resultado de los anélisis, se desencadena la formacién cientifica, se
avanza en la sistematizacién y se recrean o producen conocimien-
tos.

Es muy importante subrayar, sin embargo, que estos propdsitos so-
brepasan los marcos simples como el de establecer unos objetivos
cerrados de corte conductual. Més bien, exige que los miembros de
la comunidad académica revisen su experiencia como intelectuales
en un campo de conocimiento y los estudiantes se coloquen frente
a la disciplina o ciencia, asumiendo la responsabilidad de indagar y
presentar una visién estructurada de su trabajo.

3.3. CONCEPCIONES SOBRE LA EVALUACION EDUCA-
TIVA

(La evaluacién es una préctica compleja que hoy es reconocida como
“factor privilegiado para revisar los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. Abordar el tema de la evaluacién nos remite al anélisis de
variables como la formacién, la ensefianza, el aprendizaje, el méto-
do, el curriculum, el maestro y el alumno, entre otros.

Evaluar no es una accién esporadica o circunstancial de los profe-
sores o de las instituciones, es algo que esté presente en la préctica
pedagégica. En consecuencia, no puede separarse del contexto co-
tidiano de la ensefiabilidad, pues la evaluacién no es ni un momen-
to ni un tiempo determinado.

-
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A través del tiempose ha dado al concepto de evaluacién educati-
va diversos significados, como lo constata una revisién de la litera-
tura internacional, alli se puede ver que no existe una respuesta
tnica frente a la pregunta evaluativa, ni tampoco un tGinico méto-
do o modelo.

El cuadro que presento como “anexo 1” resume de manera esque-
matica los principales enfoques. Obsérvese como responden a los
significados construidos alrededor de la educacién. En ellos pue-
den destacarse dos grandes paradigmas alrededor de la evaluacién:

1. Un enfoque clasico derivado de los principios asociacionistas y
conductistas, los cuales asumen el aprendizaje como acumulacién
de conocimientos y habilidades, y como producto terminal de un
proceso de ensefianza. Conocimientos divididos para “facilitar” su
aprendizaje. El ser capaz o no de repetirlos en el momento preciso
da lugar a una serie de castigos o de recompensas manifiestas en la
evaluaciéon. Estas atin son pricticas comunes en las instituciones
educativas. La critica aestos enfoques de corte positivista y cuan-
titativo fue abundante, sin embargo, no todas las criticas estuvie-
ron acompafadas de una nueva propuesta, lo cual generé un vacio
significativo en la evaluacién que sin duda incide hoy en la calidad
de la educacién.

2. El enfoque alternativo, marca una ruptura importante con la
medicién y la objetividad, recalcando, la participacién de todos los
actores implicados, la descripcién y valoracién de situaciones, la
utilidad publica de los resultados y la presentacién de instrumentos
de corte etnogrifico. Para este segundo enfoque la teorfa cognitiva
propone otra perspectiva del aprendizaje centrada en el pensamien-
toy el significado. Una premisa fundamental sefiala la necesidad de
construir conceptos generativos (Para mayor ilustracién al respecto
véase Curriculum y cognicién. L. Resnick y L .Klopfer), lo cual
requiere ensefiar contenidos y habilidades de pensamiento al mis-
mo tiempo. Se retoman, entonces, ideas que por algin tiempo se
habian relegado, por ejemplo, la necesidad de escoger, presentar y
secuenciar la informacién; organizar la préactica; buscar
realimentacién; integrar las actividades de laboratorio con otras
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formas de aprendizaje y evaluar el aprendizaje.

Si consideramos la educacién como una actividad sistemética e in-
tencional, sus elementos componentes, como la evaluacién, parti-
cipan de esas mismas caracteristicas.

Como proceso, la evaluacién educativa recoge informacién, valora
o analiza esa informacién y presenta alternativas para el mejora-
miento y la toma de decisiones, independientemente del objeto
que se esté sometiendo a valoracién. Los objetos de valoracién son
miltiples, en tanto estos pueden ser centros o programas educati-
vos, transformaciones curriculares determinadas, estrategias
did4cticas, recursos educativos, métodos, el desempefio de los pro-
fesores o el rendimiento académico de los alumnos.

3.4. LA EVALUACION DE LA UNIVERSIDAD

La universidad como institucién educativa ha estado influida por
algunos factores que permean su funcionamiento interno. Uno de
ellos, en el contexto analizado, es la escasa programacién de los
cursos en relacién con una estructura macro, definida por el colec-
tivo a partir de la ciencia o disciplina, del perfil del profesional y de
las demandas sociales. De aqui deriva la poca explicitacién de los
objetivos, la falta de coordinacién entre los programas de las dife-
rentes materias, como es el caso de una misma materia servida a
diferentes grupos por diferentes profesores, sin contacto alguno. En
este escenario, la falta de criterios objetivos en las calificaciones, el
desconocimiento de los alumnos sobre los criterios de evaluacién,
las diferentes formas de evaluar entre los distintos profesores de la
misma materia, y las variaciones entre los niveles de exigencia, con
una utilizacién casi exclusiva de la evaluacién sumativa, se con-
vierten en un lugar comun.

Lo anterior pone en evidencia que la evaluacién en la universidad
es un proceso complejo, dificil de concretar y especificar. Los alum-
nos aprenden mucho més que conocimientos alrededor de su pro-
fesion, lo que implica que usualmente el profesor no se siente res-
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ponsable de evaluar esos aprendizajes y, de hecho, esta responsabi-
lidad es de la institucién en su conjunto. No obstante, es necesario
entender que la forma como cada profesor evaltia su materia, es
decir, de la manera como asuma la relacién con el conocimiento, se
podra conseguir que el aprendizaje sea lo més significativo posible
para el alumno. La pregunta es: {cémo construir formas de evaluar
concordantes con ello sin dejar de lado el pensamiento critico, la
creatividad y la habilidad para la resolucién de problemas?! Si se
olvidan estos elementos, la evaluacién queda reducida a la valora-
cién de productos parciales relacionados con procesos de ensefian-
za que tienen como objeto fragmentos de campos cientificos o
disciplinares, donde importan més los contenidos por si mismos que
los procesos mentales que se desarrollan en relacién con éstos.

P

"YEl aprendizaje sera significativo para el alumno en la medida en
que lo siente, lo vive, lo convierte en un proyecto de vida y le
ayuda a ser y a actuar. Este aprendizaje lo fomenta el profesor a
través de todas las estrategias docentes, generando a su vez una
responsabilidad por parte del alumno frente a su propia formacién.
La evaluacion desplegari asi todo su sentido de acompafiamiento,
en la medida en que identifica procesos, sefiala diferencias y parti-
cularidades, sugiere, guia, controla, se hace propositiva, para en-
cauzar el éxito de cada uno de los alumnos, o para ayudarle a redefinir
Su propio camino. :

Insistamos, la evaluacién de los productos educativos que resultan
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, aspecto de gran re-
levancia en la universidad, sélo tiene sentido mediada por otros
factores como la relacién de los contenidos terminales con la
estructuracién general del plan de estudio, con el perfil del profe-
sional o con los avances de las comunidades cientificas, sin desco-
nocer, ademis, la actitud y actuacién del profesor frente al saber
que ensefia. Finalmente, no puede olvidarse el tipo de aprendiza-
jes previos con los que asumen los alumnos la relacién con el cono-
cimiento.

Es importante reconocer los procesos de ensefianza y de aprendiza-
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je como diferentes. En el proceso de ensefianza nos referimos a la
seleccion, reflexién y ordenamiento de las relaciones que establece
el profesor entre su saber disciplinar o cientifico con su saber peda-
gbgico, lo cual le permite construir condiciones de posibilidad para
que los alumnos aprendan. El profesor, independientemente de la
materia que ensefia, proyecta en sus alumnos, ademas de conoci-
mientos, valores, actitudes, estrategias, formas de sery de actuar.

En el proceso de aprendizaje nos referimos a las actuaciones de los
estudiantes frente al conocimiento y al saber, lo cual les permite
transformaciones en su conducta intelectual y afectiva. Los alum-
nos aprenden procedimientos y destrezas intelectuales, a resolver
problemas, a analizary a valorar, a tomar decisiones en situaciones
practicas, a desarrollar un determinado tipo de actitudes, a fomen-
tar intereses no sélo intelectuales sino sociales. Por tanto, la con-
crecién de estos productos es compleja. Una manera de hacer posi-
ble este proceso es discutirlo, en forma deliberada, durante la
planeacién de las acciones y de las actividades académicas, en los
colectivos de las dependencias, y buscar su articulacién con los fi-
nes de la universidad.

Detengdmonos un poco en la evaluacién del rendimiento acadé-
mico de los alumnos.

Es evidente que existe una gran resistencia a la evaluacién tanto de
parte de los profesores como de los alumnos. Algunas de las criticas
m4s comunes aluden a la imposibilidad de comprobar el aprendiza-
je y cémo éste se vuelve repetitivo y a corto plazo; en el orden de su
ejercicio se enfatiza que la aplicabilidad de normas objetivas es in-
compatible con una formacién humanista, o se pone de presente la
manera como es usada para recompensar a los déciles y castigar a
los disidentes. La evaluacién se presenta, también, como sobrecar-
ga para el profesor de grupos muy numerosos, 0 COmo argumento
que afianza al maestro en un uso desproporcionado del poder en
tanto intimida con ella.

Sin embargo, es importante tener presente que, consecuentes con
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el modelo teérico en el que se soportaron las practicas pedagégicas
tradicionales, estas criticas tienen validez. No obstante no consti-
tuyen por si mismas un rechazo a la evaluacién. Y cabe esperar que,
inscrita en un nuevo paradigma, supone entender cémo las nuevas
propuestas transforman los &mbitos educativos, y cémo sera posible
construir una nueva concepcion evaluativa.

El hecho de que los objetivos hayan sido enunciados con vaguedad
en el pasado; que se derivara tan rapidamente a la medicién, como
objetivo primario, sin permitir la construccién de un discurso sobre
la evaluacién; que ésta hubiese estado centrada en aspectos trivia-
les; que su uso hubiese sido punitivo e intimidatorio, respaldando
postulados como el del aprendizaje por gradientes de esfuerzo, el
aprendizaje por repeticién o el conocimiento como verdad revela-
da; no significa, repito, la negacién a nuevas formas que se inscri-
ben en propuestas tales como: la evaluacién para el mejoramiento,
la descripcion de los procesos para su consecuente anélisis y la pre-
sentacion de alternativas, no sélo para el alumno sino para los pro-
fesores, los métodos, las estructuras curriculares y administrativas.

La evaluacién de los aprendizajes se caracteriza por ser un componen-
te esencial del proceso educativo, formativo y de instruccién. Ha de
ser congruente con diversas preguntas: {Qué se ensefia! {C6mo se en-
sefia’ (Quién aprende? (Cémo aprende? (Qué se evalta? (Cémo se
evalta? (Para qué se evalta!. La evaluacén utiliza procedimientos e
instrumentos educativamente vélidos, lo cual indica que no desvir-
tian la concepcién del proceso educativo mismo, ni rifien con los
fines y los objetivos planteados. Reconoce al alumno como un sujeto
integral, en tanto indaga por los contextos que lo enmarcan y lo con-
sidera el receptor principal de la acci6n. Potencia la participacién de
los equipos de trabajo de los profesores. Este es un punto esencial para
paliar el problema de la subjetividad de la evaluacién, en la medida en
que se definen contenidos basicos del aprendizaje, haciendo explicito
qué tipo de aprendizajes se esperan y cémo se expresan. Ello implica
disefiar un sistema evaluativo acorde, determinar los procedimientos e
instrumentos que puedan ser comunes, especificar criterios de valora-
cién y actuar con base en la informacién recogida.

CUADERNOS PEDAGOGICOS



Retomando lo planteado hasta aqui, podemos sefalar que los pro-
cesos de ensefianza, de aprendizaje, formativos e instructivos, no
son mejores porque se evalden los resultados al final, sino que son
mejores los resultado cuando son mejores los procesos sefialados.
En consecuencia, la evaluacién como un fuerte instrumento de la
did4ctica opera sobre los procesos. La evaluacién es un elemento
interno en el proceso didactico con la funcién de proporcionar in-
formacién sobre el funcionamiento del propio proceso, haciendo
posible, desde alli, que se planteen vy se apliquen los correctivos.
En sintesis, la evaluacién debe incitar a un anélisis de responsabili-
dades de todos los elementos y sujetos que intervienen en el proce-
so didactico.

< La evaluacién hace parte del proceso de planificacién y es impor-
tante que sea una construccion colectiva, asegurdndonos de que
aquello planteado en los nicleos, unidades teméticas, o en las asig-
naturas propiamente, mantengan su relacién con el contexto de la
unidad académica que orienta y coordina el proceso de la universi-
dad. Por tanto, debemos evaluar con criterios més amplios que los
del contexto de la asignatura y de la clase.

La evaluacién debe ser un punto de partida de nuevas ensefianzas
y aprendizajes, debe convertirse en un factor clave para remover
los obstaculos que impiden el éxito, pues, plantearnos las preguntas
por qué y para qué evaluamos, nos permite comprender la utilidad
de la evaluacién del aprendizaje y de sus funciones.

Construir una propuesta evaluativa alrededor de los anteriores
interrogantes permite despojarnos de la falsa pretensién de medir el
aprendizaje de los alumnos y nos convoca a preguntas més signifi-
cativas en torno a los contextos en los cuales se desarrollan la ense-
fianza y el aprendizaje; a las caracteristicas de los alumnos que
recibimos en nuestras clases, lo cual va més all4 de informar sobre
un saber y nos remite a la capacidad de establecer vinculos entre
ellos y el conocimiento, lo cual permitird moverse con soltura en el
mundo de los avances cientificos, culturales y tecnolégicos; con
una capacidad de reconceptualizar, recontextualizar, transferir y
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aplicar la informacién que reciben, de tal suerte que el sistema
evaluativo no se convierta en un freno sino en motor que impulse
todas las potencialidades del alumno. La evaluacién, entonces,
trabaja sobre potencialidades y no sobre limitaciones. Un alumno
que la universidad recibe se convierte en su responsabilidad, y ésta
no es otra cosa que ofrecerle distintas opciones, lo cual requiere
ofertas curriculares flexibles, formativas, innovadoras, donde cada
cual construya su espacio y pueda articularlo a su proyecto de vida,
encuentre en compaiia de los otros su forma de acceder al conoci-
miento, aprenda a relacionarse con la ciencia o pueda entender
que la universidad no es su tnico espacio vital y se lucre de ella de
maneras diferentes. '

3.5. FORMAS DE EVALUACION
3.5.1. Evaluacién inicial o diagnéstica

Nos permite ajustar el punto de partida del proceso instructivo. La
informacion recogida usualmente mediante test de prerrequisitos o
de aprendizajes previos, pretende comprobar si los alumnos poseen
los conocimientos y habilidades previos necesarios y requeridos para
iniciar el proceso que se ha planificado. Basicamente, permite al
profesor modificar la planeacién con base en la informacién recogi-
da. En otros casos, sirve para informar a las dependencias académi-
cas o a la Universidad de la necesidad de programar algunos semi-
narios u acciones complementarias a la formacién.

3.5.2. Evaluacién formativa

Con la evaluacién formativa se intenta determinar el grado de ad-
quisicién de los aprendizajes para ayudar, orientary prevenir. Se trata
de informar a los alumnos de sus aciertos, errores o vacios, de manera
que el retorno de esta informacién permita reconducir sus acciones.
El retorno de la informacién debe hacerse rapidamente, es Gtil que
sea en presencia de todo el grupo facilitando asi la discusién y el
aporte colectivo, donde cada cual pueda expresar sus niveles de difi-
cultad, tanto en el conocimiento como en los procesos mentales im-
plicados.
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De esta evaluacién tiene que desprenderse un plan de mejoramien-
to que intervenga todo el proceso didactico en tanto evite la acu-
mulacién progresiva de obstaculos y errores, y detecte dificultades
que pueden ser asumidas grupalmente o de manera individual. Ade-
mas, favorece la comunicacién entre alumnos y profesores y se con-
vierte en un factor de eficacia y de perfeccionamiento, tanto en
profesores como en alumnos.

La evaluacién formativa requiere ciertas caracteristicas: Es necesa-
rio realizarla durante todos los procesos (ensefianza, aprendizaje,
formativo e instructivo), lo cual quiere decir que el mejoramiento
permanece. Determinar muy claramente cuéles son los minimos
basicos de excelencia que requiere el alumno para moverse en el
campo cientifico o disciplinar que aprende y permitir al profesor
revisar continuamente esta construccién en los alumnos . Ello exi-
ge la elaboracién de instrumentos adecuados y 4giles para la reco-
leccién de la informacién, que no intimiden al alumno sino que le
permitan sentirse acompafiado. Si el nivel de los contenidos es muy
complejo los instrumentos también lo serdn y ayudarédn a los alum-
nos a organizar su pensamiento.

3.5.3. Evaluacién sumativa

El objeto de la evaluacién sumativa es la asignacién de puntajes, o
la calificacién de los alumnos que acreditan su paso al nivel siguien-
te, o la promocién o no, al mundo profesional. Puede decirse que
su funcién es mas social que pedagdgica. La estrategia m4s comtn
para recoger la informacién es la forma estandarizada y global. Su
uso es fundamental para la institucién en tanto permite porcenta-
jes, variaciones , datos que ayudan en la toma de decisiones admi-
nistrativas y a la promocién o retencién de los alumnos.

Este tipo de evaluacién es comtinmente identificada con la corres-
pondiente al concepto tradicional de evaluacién, cuyo tnico fin es
seleccionar, promocionar, establecer jerarquizaciones altamente de-
mandadas por la sociedad. La evaluacién sumativa se realiza al fi-
nalizar determinado periodo instructivo, la informacién que pro-
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porciona no pueae determinarse a acciones de mejoramiento para
los procesos de ensefianza y aprendizaje en ese periodo instructivo,
puede ocasionar cambios o modificaciones para posteriores progra-
mas y sistemas de los cuales se lucrardn s6lo alumnos posteriores.
Las consecuencias que se derivan de este tipo de evaluacién, sobre
todo cuando es la tinica forma que se usa, ha centrado la maxima
atencion de alumnos y profesores sesgando la mirada sobre esta for-
ma evaluativa.

En relacién con el rendimiento académico, la expresién de la eva-
luacién sumativa es la acreditacién representada en una cifra o en
un concepto, es necesario tener presente que si la cifra o el concep-
to no son el resultado de la evaluacion formativa no se convierte de
suyo en un resultado creible. De hecho, existen alumnos muy bien
acreditados pero muy mal evaluados en su seguimiento y recomen-
daciones. Afirmacién ésta facil de ilustrar con hechos de violencia
escolar e institucional donde los maestros son obligados a acreditar
a los alumnos sin que medie ningtn sistema evaluativo.

No puede existir desarticulacién entre la evaluacién formativa y la
sumativa, ni en el tipo de aprendizajes que se evaldan, ni en los
niveles de exigencia. Usualmente al profesor se le presenta un pro-
blema en la articulacién de los dos tipos de evaluacién: en la eva-
luacién formativa exige una mayor dedicacién en la preparacién y
elaboracién de diferentes actividades evaluativas a causa del gran
namero de alumnos, ademés de corregir y suministrar al alumno
informacién oportuna. En la sumativa debe refrendarse con un con-
cepto cuantitativo o cualitativo, todo el seguimiento que ha tenido
lugar en la evaluacién formativa.

El profesor ha de tener, en consecuencia, un papel mas orientador y
menos directivo, dejando a los alumnos mas responsabilidad y au-
tonomia. Se trata de conseguir una mayor implicacién de los alum-
nos con su aprendizaje, para lo cual es preciso crear nuevas y més
dindmicas estructuras para los ambientes de ensefianza, de aprendi-
zaje y de formacion.
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3.6. INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Cuando nos vemos abocados a la pregunta sobre cémo evaluar nos
remitimos a dos puntos fundamentales: Cémo recoger informa-
cién, lo cual implica construir instrumentos adecuados, y con qué
comparamos los resultados, es decir, cuéles son los criterios de valo-
racion.

Con relacién a los instrumentos es preciso reconocer la polisemia
que caracteriza “este concepto. Un primer paso importante para
disefiar instrumentos es tener claridad sobre el enfoque o los enfo-
ques que van a sustentar la propuesta evaluativa a nivel general y la
conceptualizacién sobre la pedagogia, la instruccién, la ensefianza
y el aprendizaje que subyacen a esta eleccién.

Los instrumentos nacen del constructo teérico que van a explicitar
para hacerle seguimiento y presentarle acciones de mejoramiento.
Cuando el instrumento es el resultado del anélisis y la formulacién
de los conceptos pedagdgico-didécticos producira transformacio-
nes en la estructura conceptual del alumno, de acuerdo con sus
propias formas de aproximacién al conocimiento. Este punto per-
mite también la realizacién de un instrumento contemporaneo y
contextualizado, tanto en relacién con el saber cientifico y con los
niveles cognitivos del estudiante, como con las propuestas pedagé-
gico-did4cticas.

Lanecesidad de construir instrumentos de evaluacién deviene del
imperativo de conocer puntos de partida, e intermedios, conve-
nientes para el mejoramiento y puntos de llegada. El problema no
est4 en el tipo de instrumento que se emplee sino en el tipo de
proceso y productos de la ensefianza, el aprendizaje y la formacién
que se intente medir con ellos.

Para que estos instrumentos sean vélidos, se requiere que midan lo
que realmente se quiere medir, proporcionen la informacién nece-
saria para los propésitos evaluativos. Esta validez es siempre relati-
vay no puede ser una propiedad general, dependiendo por ejemplo
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de si el instrumento va a ser utilizado en la evaluacién diagnéstica,
formativa o sumativa. Con relacién al conocimiento, un instru-
mento tendra validez si es lo suficientemente estable, claro y bien
organizado como para reflejar la estructura de una ciencia o disci-
plina. Si sirve de fundamento para aprendizajes posteriores dentro
de la misma ciencia o disciplina, para lo cual es necesario que el
instrumento explicite la comprensién y la relacién de las ideas méas
importantes. Otra cualidad del instrumento ha de ser la
confiabilidad, lo cual hace referencia ala exactitud y precisién de
los resultados obtenidos, y al grado de consistencia consigo mismo.

En cuanto a los criterios de valoracién debemos decir que, de acuer-
do con la interpretacién que se haga de los resultados se puede
hablar de la evaluacién referida a normas o de la evaluacion referi-
da a criterios.

v
La evaluacién referida a normas pretende establecer comparacio-
nes entre los conocimientos de un alumno con respecto a los de los
demés alumnos de su grupo. Esto permite clasificar a los alumnos
segn sus grados de aptitud. Usualmente la toma de decisiones
para transformaciones en el proceso instructivo esta influida por la
media del grupo. Esta forma de evaluacién ha sido criticada por
algunos autores (véase, J.M. Turnbull 1989) sosteniendo que el
objetivo es formar buenos profesionales y no clasificarlos en orden
a su rendimiento académico. Esuna forma dtil en el 4mbito admi-
nistrativo o de investigaciones puntuales, pero no exactamente para
favorecer el proceso instructivo, ni para reconocer la diferencia o
las distintas formas de acceder al conocimiento (Véase Howard
Gardner. Las inteligencias multiples)

Con la evaluacién referida a criterios se revisan los conocimientos
de los alumnos en relacién con lo que debe saber de acuerdo ala
planificacién y a los minimos basicos de excelencia determinados.
La toma de decisiones est4 guiada por el dominio razonable de esos
minimos basicos y permite una relacién de los alumnos con los co-
nocimientos presentados en cada prueba més concreta y més ana-
litica.
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Las pruebas de evaluacién usadas con mayor frecuencia han sido
las pruebas de ensayo y las pruebas objetivas. Vamos a presentar
algunas caracteristicas de ellas y, finalmente, a proponer algunas
alternativas para dinamizar el proceso de la evaluacién formativa:

Las pruebas tipo ensayo pueden ser escritas u orales. Generalmente
estan construidas con preguntas abiertas y requieren la elaboracién
por parte del alumno de su respuesta. Para estas pruebas se requiere
capacidad y destreza cognitiva en tanto la argumentacién, la orga-
nizacién de ideas, la identificacién de hipétesis y de problemas, y
responder a objetivos que revisan la capacidad del alumno para
combinar diferentes procesos.

Estas preguntas pueden ser amplias o restringidas. Son amplias cuan-
do no existe ninguna limitacién para organizar, seleccionar y pre-
sentar el contenido de la respuesta. Son restringidas cuando la res-
puesta est4 limitada o condicionada por un indicacién especifica;
el limite puede estar puesto tanto sobre el contenido (solo respon-
de lo sefialado, indique tres variables a partir del texto leido), como
sobre la forma (espacio determinado en 16 lineas).

Al elaborar las preguntas se debe tener presente que estas han de
establecer un marco de referencia que oriente las respuestas de los
alumnos. La complejidad de la pregunta guardari relaciéh con el
volumen de contenidos cursados por los estudiantes. La redaccién
tiene presente el tipo de respuesta que espera sin ambigiiedades en
su formulacién.

La m4as comun de estas pruebas es el examen. Muchas son las criti-
cas que sobre él recaen. Su falta de fiabilidad, asi como el no tener
en cuenta lo que es realmente importante del aprendizaje, son fal-
tas que se han evidenciado en multiples trabajos. R, Beard lo sefia-
16 en su libro “Pedagogia y Did4ctica de la Ensefianza Universita-
rias”, Oikos, 1974: “Las lamentaciones por parte de los profesores
de universidades y colegios técnicos , en el sentido de que los estu-
diantes trabajan s6lo para los exdmenes, o que empiezan a trabajar
poco antes de los mismos, constituye una condena de sus propios

-
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sistemas de valgracion”.

Una revisién histérica nos muestra como en la Didactica Magna
(1657) no aparece el término rendimiento escolar. Aparece el tér-
mino examen y guarda un sentido metodolégico ligado al aprendi-
zaje. Hacia el siglo XVII se presentan dos procesos divergentes: el
examen con un sentido metodolégico como parte de una propues-
ta did4ctica y el examen como supervisién permanente.

Para Comenio, “El examen juega un papel metodolégico. El maes-
tro posee el método como instrumento profesional, se trata de que
el maestro enfrente cualquier problema de aprendizaje desde lo
metodolégico. Una vez resuelto el examen se pide a un alumno
que desafie a otro y en publico den la respuesta, a su vez todos
corrigen sus notas, de tal manera que después de dos o tres parejas,
nada quede por corregir en ellos”.

Para La Salle, el examen se establece como un instrumento de vigi-
lancia continua e ininterrumpida. “Hay que hacer un examen cada
dfa, de cada asignatura. Se pasan al director y este los entrega en
publico, estimulando a los buenos y reprendiendo a los malos” (Diaz
Barriga. Docente y programa, Buenos Aires, Aique, 1995).

Cuando la concepcién del examen es terminal y punitiva se pierde
a opcién de discutir y entender el conocimiento. El cambio funda-
mental tiene que realizarse en el escenario metodolégico pues no se
puede promover una ensefianza dialogal, cuestionadora y, poste-
riormente, hacer siempre pruebas cerradas tipo test objetivos.

Es necesario tener presente como aquello que sucede en un exa-
men es consecuencia de acaecido en la clase o en el aula. Si en el
aula, en el trabajo cotidiano de maestro y alumno, no se promueve
el desarrollo del pensamiento analitico, creativo, critico, estos pro-
cesos de pensamiento no pueden aparecer sibitamente ante un exa-
men. El sistema de exdmenes es consecuencia de los sistemas de
ensefianza y aprendizaje y no su punto de partida.
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Un examen puede estar fundamentado en la formulacién de hipé-
tesis, en la construccién de argumentos, en la solucién de proble-
mas, en la enunciacién de preguntas a un texto. Es el caso del exa-
men de libro abierto como un mecanismo que subvierte el orden
establecido en la evaluacién tradicional y recoge el principio de la
argumentacion, el anilisis criticoy la creacién a partir de una infor-
macion conocida y presente.

También existe la posibilidad de las pruebas objetivas escritas que
se caracterizan por tener un alto nimero de preguntas o items ce-
rrados, lo cual quiere decir que la respuesta ha de ser Ginica o exac-
ta. Estas pruebas permiten revisar una amplia cantidad de conteni-
dos, su calificacién es rapida y sin riesgo de subjetividad. No se
consideran aptas para revisar la creatividad o la capacidad de ex-
presion de los alumnos. Se consideran pruebas objetivas las de com-
plemento, de ordenacién, correspondencia, localizacién, seleccién
maltiple, falso/verdadero. Siempre las preguntas han de ser claras y
concisas, sin embargo, han de contener toda la informacién nece-
saria para ser contestadas.

3.7. OTRAS FORMAS ALTERNAS DE EVALUAR

3.7.1. Instrumentos de observacién
Es preciso determinar las conductas a observar y la finalidad de esa
observacién. Algunos instrumentos ttiles son:

* Los registros anecd6ticos que recogen hechos incidentales de ma-
nera objetiva. Es util anexarles un conientario del observador.

* Las listas de control o cotejo que consisten en una serie de carac-
teristicas previamente preparadas. Permiten anotar al observa-
dor si esa caracteristica est4 o no presente, son muy utiles en el
seguimiento de rutinas, en las practicas o en los laboratorios.

* Las escalas de valoracién donde se presentan grados de intensi-
dad para jerarquizar las caracteristicas sefialadas, como: siempre,
algunas veces, nunca, etc.

CUADERNOS PEDAGOGICOS

81



e T D

3.7.2. Muestras de trabajo

Suponen desempefiarse frente a una situacion real donde los alum-
nos eligen una temética central y la desarrollan hasta su presenta-
cién final. Requieren asesoria permanente por parte de los profeso-
res, garantizando el éxito de la presentacién y la comprensién de
los postulados tedricos. Por ejemplo: cémo resolver un caso clini-
co, mecénico, laboral o judicial , entre otros.

3.7.3. Memorias de clase

De manera rotativa entre todos los miembros del grupo se registran
las distintas formas de relacién y de circulacién del saber alrededor
de una propuesta teérica. No es un acta administrativa, por el con-
trario, recoge las principales conclusiones, dudas y discrepancias
frente a la temética que se presenta en cada sesién o encuentro.
Aparecen explicitos los compromisos adquiridos por el colectivo y
por algunos miembros del grupo en particular. Se convierte en una
significativa memoria del proceso de un curso o actividad académi-
ca, tanto en el logro de los objetivos planteados como de los proce-
sos vividos y de los avances tedricos.

3.7.4. Registros de las practicas

Su principal valor reside en que permite hacer pertinente el discur-
so tedrico. Después de cada actividad de practica, el encuentro entre
los estudiantes, los profesores y los profesionales si es el caso, que la
acompafian, se hace un registro de las discusiones, las propuestas,
las limitaciones encontradas. Permite entre otros, nutrir el curriculum
y las propuestas académicas con lo que ocurre en escenarios dife-
rentes a la universidad.

3.7.5. Ficheros

En el inicio de cada curso se plantea la elaboracién de un fichero
colectivo sobre la literatura mundial de los Gltimos afios para orde-
nar la bibliografia consultada, de tal manera que sirva de referencia
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al grupo. Es una buena manera de acercar a los alumnos a la consul-
ta y a construir habitos de estudio que los acerquen a la investiga-
cién como elaboraciones de estados del arte.

3.7.6. Carpetas de los estudiantes

Dossier de cada alumno con sus trabajos, propuestas, proyectos,
avances, a la manera de una hoja de vida académica.

He aqui que se impone, tanto en los docentes de manera indivi-
dual, como en los colectivos de los mismos, una seria reflexién de la
evaluacién como elemento constitutivo de las didacticas de cada
disciplina para superar lugares comunes paralizantes, a saber: Eva-
luacién cuantitativa vs evaluacién cualitativa.

-
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- Corte positivista.

ANEXO No 1

ENFOQUES DE EVALUACION

- La finalidad de sus enfoques es basicamente explicativa.
- Trabaja por productos para explicar resultados finales.
- La informacion es recogida con instrumentos objetivos: test, escala.

: PARADIGMA EXPERIMENTAL

1

ENFOQUES
EVALUATIVOS

EXPONENTES

CARACTERISTICAS -

PRODUCTO

ANALISIS DE SISTEMAS

« RIVLIN (1971)
ROSSI, RIGHT,

o La ensefianza es concebida como una
tecnologia.

Eficiencia.
No asume consideraciones de

FREEMAN » Su forma de accion es instrumental. valor.
(1979) Su fin: optimizar resultados de aprendizaje.
EVALUACION POR * TYLER (1950) « La ensefianza se concibe como un conjunto de « Productividad definida por los
OBIJETIVOS DE * BLOOM (1956) técnicas de aprendizaje que conducen a objetivos del programa.
COMPORTAMIENTO * MAGER (1962) un fin preestablecido.
- * POPHAM (1975) « Se desarrolla con base en fases.

= Traducir los fines especificos en objetivos de
comportamiento (Taxonomias).

 Elaborar baterias de test.

» Técnicas de aprendizaje que conducen a un fin
preestablecido.

* Se desarrolla con base en fases.

» Traducir los fines especificos en objetivos de
comportamiento (Taxonomias).

* Elaborar baterias de test.

EVALUACION COMO
INFORMACION PARA LA

ADOPCION DE
DECISIONES

« STUFFLEBEAM
« (1973)

» Disefiar, obtener y proporcionar informacion
o util para juzgar alternativas de decision.
¢ Contexto. Insumo, proceso, producto.

« Eficiencia.
« Control de calidad.
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PARADIGMA CUALITATIVO

- Alternativo

- Es mas valorativo de los procesos que de los resultados.
- Es predominantemente naturista.

- La informacion es recogida con instrumentos objgtivos: test, escala.
- La informacién es recogida con relatos, observaciones, entrevistas, ensayos, corte etnogréfico.

REFERENCIA A OBIJETIVOS

objetivos preestablecidos por el programa.
La evaluacion debe estar al servicio del
consumidor

ENFOQUES EXPONENTES CARACTERISTICAS PRODUCTO
EVALUATIVOS
LA EVALUACION SIN * SCRIVEN (1973) « Ebvitar el sesgo en la evaluacién marcado por ¢ Unidad social.

EVALUACION BASICA EN
LA CRITICA ARTISTICA

* EISNER (1979)

Asegura que la objetividad es un imposible
epistemologico.

Caracter descriptivo, interpretativo y de juicios
de valor sobre la singularidad.

La fiabilidad y validez se alcanzan por la
corroboracion estructural (emergen nuevos
resultados) y por la adecuacion referencial (el
programa evaluado permite su replantea-
miento).

* Mejores normas.
« Mayor conciencia.

EVALUACION BASICA EN
LA NEGOCIACION

1. ILUMINATIVA * PARLETT, « Negociacion entre participantes y audiencia. * Descripcion etnogréfica.
HAMILTON (1977) | + Holistico » Negociacién.
« Analisis de procesos ¢ Enriquecimiento de los
participantes y del programa
« 2. ESTUDIO DE CASOS * STAKE (1975) ¢ Descripcién de actividades. ¢ Todos poseen informacién y
RESPONDIENTE * Responde a problemas reales. se implican en el analisis y
* Interpretaciones de todos los implicados. valoracion.
»
e DEMOCRATICA * STENHOUSE ¢ Metodologia naturista. o Informa a la comunidad.
MACDONALD (1974) * Realidad cercana a la cotidianidad. ¢ Transformacion.
ELLIOT * Favorece la autoevaluacion.
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4. ELEMENTOS PARA ANIMAR LA DISCUSION EN EL
PROCESO DE TRANSFORMACION CURRICULAR DE
LA UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

José Santiago Correa Uribe*

4.1. CONCEPTOS BASICOS

“La ensefianza en la Educacién Superior, abarca un universo am-
plio de temas con multiples dngulos de visién. Al hablar de docen-
cia universitaria se alude, en efecto, al Curriculo y todo lo que éste
comprende, al método cientifico propio de cada saber y a su rela-
ci6én con la did4ctica adjetivada, esto es, propia para inducir tal o
cual saber, a los tipos o productos de aprendizaje privilegiados por
este nivel educativo, a la relacién docente-alumno vy a la filosoffa
de la educacién o proyecto de hombre y sociedad que una ense-
flanza dada pretende implementar. Este universo de fines, relacio-
nes y medios es lo que podemos denominar el prototipo o MODE-
LO PEDAGOGICO que encarna una accién educativa determi-
nada, en un espacio y tiempo dado” (Restrepo Bernardo, Estudios
Educativos No.25 pag. 21).

Sin lugar a dudas, una de las mayores dificultades en la iniciacién
de una reflexién en torno a curriculo es, precisamente, la concep-
tualizacién del término y una aproximacién a su definicién que
permita enmarcarlo en el contexto educativo.
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Antes de abordar esta tarea, es conveniente acordar unidad con-
ceptual frente a diferentes términos que se manejan en forma ambi-
gua en el lenguaje universitario y que lleva a confusiones al em-
plearse en forma indiscriminada y como sinénimos, por ejemplo, el
empleo del término modelo pedagégico como sin6nimo de curricu-
lo 0 como sinénimo de estrategias o métodos de ensefianza. Esta es
la razén de la cita con la que se inicia el presente documento.

Dado que no es propdsito de esta reflexién discutir sobre modelos
pedagégicos globales para la ensefianza en la universidad y recono-
ciendo la complejidad det concepto y la multiplicidad de compo-
nentes que involucra (curriculo, did4cticas especificas, estrategias
y métodos de ensefianza entre otros) nos centraremos en el curri-
culo.

4.1.1. Curriculo

Es un proceso de investigacién y desarrollo permanente (I.D), es,
por lo tanto, una accién intencional, esto es, constitutiva de senti-
do. Es lo que hace inteligible los procesos educativos. Es un acon-
tecer, algo dindmico, participativo, critico y creativo, que se mate-
rializa cuando el estudiante se enfrenta a su ambiente escolar y de-
sarrolla un universo significativo para él, en relacién con sus aspira-
ciones, con la de los diferentes grupos sociales y con la sociedad en
su conjunto, propiciando situaciones de equilibrio y transforma-
cién entre unos y otros. Podemos entender como propdésito basico
del curriculo servir de medio para alcanzar los objetivos , propési-
tos, metas y fines que la institucién educativa se propone lograr.

4.1.2. Proceso Curricular

Se asume como proceso curricular el conjunto de acciones que
sirven de medio para alcanzar los objetivos, propésitos, metas vy fi-
nes que la institucién educativa se propone lograr en relacién con
la formacién de sus estudiantes. El proceso curricular incluye 4

subprocesos delimitados para efectos de operacionalizacién: DISE-
NO, DESARROLLO, EJECUCION Y EVALUACION.
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En el presente documento nos concentraremos sélo en el subproceso
de Disefio, entendido como el proceso de investigacion y desarro-
llo que posibilita la definicién de la misién del programa, el enfo-
que o concepcién curricular, las metas, propésitos y objetivos, la
seleccion y organizacion de contenidos, la previsién de estrategias
y métodos de ensefianza, de recursos y medios de apoyo a la ense-
flanza, y de procedimiento y formas de evaluacién.

4.1.3. Fundamentos del curriculo

Tal como lo afirma Muller: “la educacién no constituye un fené-
meno neutro y por lo tanto, su transcripcién en acciones conscien-
tes, deliberadas y sisteméticas debe recoger todo un soporte teérico
que garantice el significado de sus alcances y la direccién conteni-
da en su Teleologia” (1).

De la anterior afirmacién podemos concluir que cualquier empefio
destinado a disefar, desarrollar, ejecutar o evaluar el curriculum,
tendra que apoyarse en unos esquemas de fundamentacion tedrica,
no es posible formular una alternativa curricular independiente de
una opcién tedrica que substancie sus contenidos y consolide sus
prop0sitos, se requiere por tanto una primera discusion al interior
de cada programa sobre los fundamentos filos6fices, sociolégicos,
epistemolégicos, psicolégicos, antropolégicos y pedagégicos del
curriculum.

4.1.4. Concepciones o Enfoques Curriculares

Los teéricos del curriculum han definido cinco concepciones o en-
foques curriculares. Aunque algunos de estos programas tienen ras-
gos en comin, las diferencias entre ellos son también evidentes.
Mientras unos privilegian los medios eficientes para establecer re-
sultados predefinidos, otros privilegian los contenidos, o el desarro-
llo de los procesos cognitivos, o la solucién de los problemas del
contexto.

Lo anterior lleva a planear los cinco enfoques o concepciones

-
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curriculares que a continuacién se enuncian: curriculo como Desa-
rrollo del proceso cognoscitivo; curriculo como Tecnologia; curri-
culo de Autorrealizacién; curriculo Reconstruccionista (Relevan-
cia de la reconstruccion social); curriculo como Racionalismo aca-
démico. Para su profundizacién se presenta un aparte del texto
“conflicting conceptos of curriculum” de Elliot W. Eisner y Elizabeth
Vallance.

4.1.5 Cinco Orientaciones para el Curriculo

El desarrollo del proceso cognoscitivo: Esta perspectiva de
curriculum se ocupa, principalmente, del refinamiento de opera-
ciones intelectuales; s6lo en raras ocasiones se refiere al contenido
curricular, se enfoca més bien hacia el cémo que al qué de la educa-
cién. Intentando desarrollar un tipo de tecnologia de la mente, ve
como problema central del curriculum la conformacién de los pro-
cesos intelectuales y el desarrollo de una serie de destrezas
cognoscitivas que pueden ser aplicadas al aprendizaje de casi todo.

Esta perspectiva es un proceso orientado en dos sentidos: identifica
las metas de la ensefianza como suministradoras de un repertorio de
destrezas cognoscitivas esencialmente independientes del conteni-
do, aplicables a una variedad de situaciones, y se preocupa del en-
tendimiento de los procesos por los cuales ocurre el aprendizaje en
el salén de clase.

La interaccién entre el aprendiz y el material es de primera impor-
tancia; “la educacién” se refiere a las dindmicas del aprendizaje v,
como tal, la conceptualizacién de la ensefianza est4 necesariamen-
te orientada a la apertura final y al crecimiento.

Debido a que no se trata con contenidos especificos y, por lo tanto,
no hace referencia a las metas educativas desde cualquier conteni-
do “dado”, la perspectiva ofrece un elemento interactuante y
adaptativo en un sistema en el cual, si se dan las herramientas inte-
lectuales correctas, podria crecer casi indefinidamente. El proble-
ma del educador y del especialista curricular es, entonces, identifi-
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car los procesos intelectuales més sobresalientes y eficientes a través
de los cuales ocurre el aprendizaje, y proporcionar el marco y la
estructura para su desarrollo. La educacién es vista como un meca-
nismo auxiliar imparcial; por tanto, las destrezas intelectuales espe-
cificas son aseguradas como herramientas para adaptar y conformar
las situaciones futuras.

Esta orientacién del curriculum se enfoca en el nifio y se refiere al
proceso de aprendizaje en si mas que al amplio contexto social en
el cual ocurre. Intenta proveer al estudiante con un trio de anato-
mia intelectual que le posibilitard hacer sus propias selecciones e
interpretaciones de las situaciones encontradas, m4s all4 del con-
texto de la ensefianza. Aunque los escritores educativos que acep-
tan el punto de vista del proceso cognoscitivo pueden reconocer
cémo la ensefianza tiene efectos que sobrepasan el desarrollo inte-
lectual, afirman que el propio interés del curriculum es atin el desa-
rrollo de las destrezas cognoscitivas, destrezas que supuestamente se
transfieren a una amplia variedad de situaciones fuera de la escuela.
Un articulo de Carl Berciter, ilustra esta Gltima postura: “las escue-
las no pueden educar -exitosamente- esto es, influir la forma en
que los nifios cambian de manera importante. Lo m4s que pueden
hacer exitosamente es proporcionar al nifio cuidado y entrenamien-
to en donde: “entrenamiento significa producir cierto tipo de per-
feccionamiento en el nifio. Lo que el nifio haga con su destreza
requerida o la forma en que la integra dentro de su personalidad, es
una cuestién que se encuentra més all4 del entrenamiento”.

El punto de vista que se refiere al proceso cognoscitivo es una orien-
tacién particularmente sobresaliente en el pensamiento curricular
actual, y parece que se vuelve més potente a medida que los psicé-
logos desarrollan més confianza en su habilidad para identificar los
mecanismos a través de los cuales se desarrolla el pensamiento.
Histéricamente, esta visién se relaciona con la tradicion del siglo
diecinueve de la psicologia, la cual sostenia que la clave del apren-
dizaje reside en el desarrollo de los muasculos de la mente, y asume
que el fortalecimiento de varias “facultades” mentales posibilitaria
al individuo aplicar esas habilidades cognoscitivas al aprendizaje de
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cualquier clase de contenido.

El interés por la construccién de destrezas intelectuales
generalizables, ha sido ampliamente trabajado en afios recientes y
estd ahora més explicitado en la psicologia del desarrollo de Jerome
Bruner y de Robert Gagné. La propuesta del proceso cognoscitivo
ha estimulado el desarrollo del “curriculum de la ciencia de la Aso-
ciacién Americana del Avance cientifico”, que fue organizado al-
rededor del desarrollo de procesos cognoscitivos especificos. Esta
propuesta ilustra la forma en que los supuestos sobre la forma en
que los nifios piensan influye en el desarrollo de programas educa-
tivos.

Curriculum como tecnologia: Esta orientacién se aproxima a la en-
sefianza de la misma forma como la propuesta sobre el proceso
cognoscitivo se enfoca en el proceso, se refiere también al cémo
mas que al qué de la educacién. Conceptualiza la funcién del
curriculum como aquella que, esencialmente, encuentra medios efi-
cientes para establecer resultados predefinidos y libres de proble-
mas. Como una propuesta de proceso, el curriculum tecnolégico
difiere del proceso cognoscitivo en su foco de atencién. No esta de
acuerdo con el proceso del conocimiento o del aprendizaje, sino
con la tecnologia por medio de la cual el conocimiento es comuni-
cadoy facilita el “aprendizaje”; haciendo poco o ninguna atencién
al contenido, se interesa por el desarrollo de una tecnologia de in-
troduccién. El interés en el aprendiz o atin en su manera de rela-
cionarse con el material, es menor que el que se refiere a problemas
mds précticos de materiales eficientemente empaquetados y pre-
sentados para él. Eliminando tanto la individualidad del aprendiz
como el contenido que define la experiencia curricular, los
tecnologistas creen desarrollar un sistema libre de valores.

El lenguaje de los tecnélogos del curriculum es tan eficiente como
el sistema que espera producir. Es conciso, incluso breve, a menudo
esqueméticamente légico, cristalino y exacto. Los articulos que
reflejan esta orientacién son por lo regular tinicamente de una o
dos paginas. (el lector debe remitirse a la tecnologfa educativa como
una experiencia méis completa de este modo de pensamiento, aun-

92 I CUADERNOS PEDAGOGICOS



que se encuentra en otros lugares también).

La propuesta de la tecnologia curricular utiliza el lenguaje de la
produccién; los tecnélogos del curriculum ven a éste como una
entrada para alimentar y reciclar la informacién de los sistemas.
Hablan en términos de sistemas industriales, contabilidad o analisis
de sistemas. Su vocabulario abarca términos como: entrada, salida,
comportamiento, modelos cibernéticos, mecanismos bio-
retroalimentadores, estimulo y reforzamiento, y sistemas “para pro-
ducir” el aprendizaje. Su lenguaje se confirmara continuamente a
si mismo. Aunque los tecnélogos del curriculum no sostienen que
poseen todas las respuestas, hacen preguntas en términos que im-
plican que las respuestas existen en algin lado y Ginicamente nece-
sitan descubrirse.

El curriculum es visto como un proceso tecnolégico, como un medio
de producir cualquier resultado que pueda generar un modelo in-
dustrial del sistema educativo; asi lo afirma Silverman:

“Los problemas asociados con la ensefianza estdn vinculados con
las preguntas sobre la retencién y la transferencia en el aprendi-
zaje. Cualquier modelo que pretenda enfrentarse con el apren-
dizaje debe, si va a probar su utilidad, enfrentarse también con
las condiciones que afectan la retencién y la transferencia. En
términos del modelo de reforzamiento E-R, las preguntas sobre
la retencién se convierten en preguntas sobre las condiciones
que controlan y mantienen a las respuestas”.

La postura del curriculum tecnolégico descansa en ciertas suposi-
ciones “estables” acerca de la naturaleza del aprendizaje, es decir,
que el aprendizaje ocurre en ciertas formas sistematicas y predecibles,
y puede ser mis eficiente s6lo si un método poderoso para contro-
larlo puede ser perfeccionado. El aprendiz no es visto como un
elemento del sistema, ni problemético ni particularmente dinédmi-
co; la verdadera tarea del educador surge en la organizacién del
material antes que el aprendiz haya entrado al sal6n de clase.

-
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Porque asume ciertas constantes en el papel del aprendiz, este al-
cance no puede, sin embargo, ser tan neutral en los valores como
indicaria el lenguaje exuberante de los articulos incluidos aqui; ver-
daderamente puede discutirse que esta orientacion esté altamente
saturada de valores ya que cualquier responsabilidad del método
tiene consecuencias inevitables para las metas y el contenido de la
educacién para la cual serviria.

El fracaso para articular estas implicaciones es quizd una afirmacién
de valor tan fuerte como cualquier via de contenido podria serlo,
al adaptar el lenguaje de la tecnologia sin reconocer los otros siste-
mas de valores que han dominado tradicionalmente a la educa-
cién, y que podrian por lo tanto estar en conflicto con ella, es muy
facil desacreditar la posibilidad de alternativas. Mientras que este
cauteloso criterio se aplica a cualquier conceptualizacion de la en-
sefianza que cree rotundamente en la validez de sus convicciones,
es particularmente relevante para la repentina auto-confirmacién
de la educacién tecnolégica. Los tres articulos que hemos incluido
en este volumen ofrecen una introduccién a las caracteristicas re-
saltadas por esta conceptualizacién del curriculum.

Autorrealizacién, o el curriculum como una experiencia
consumatoria: Fuerte y deliberadamente saturado de valores, este
punto de vista se refiere al propdsito personal y a la necesidad de
integracién personal, y visualiza la funcién del curriculum como
aquella que proporciona experiencias consumatorias personalmen-
te satisfactorias para cada aprendiz. Esta centrado en el nifio, orien-
tado en la autonomia y el crecimiento; la educacién es vista como
un proceso habilitador que proporcionaria significado a la libera-
cién personal y al desarrollo.

Esta aproximacién se enfoca principalmente sobre el contenido. A
diferencia de las posturas del proceso cognoscitivo o de la tecnolo-
gia curricular, el interés estd mas bien por lo que es ensefiado en la
escuela. Concibe a la educacién como una fuerza liberadora, como
un medio que ayuda al individuo a descubrir las cosas por s mismo.
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La ensefianza es vista como una experiencia vital y enriquecedora
por su propio derecho y el contenido como una experiencia actual,
es un importante foco de interés. De modo significativo, esta orien-
tacién est4 preocupada casi tanto en el proceso como las dos orien-
taciones precedentes, pero en un sentido diferente. M4s que diri-
girse a cémo deberfa organizarse el curriculum, formula las metas de
la educacién en términos de un proceso personal dindmico. Enfatiza
el crecimiento personal y, por lo tanto, aunque ve al curriculum
como una experiencia consumatoria en sf, es, también, necesaria-
mente, un poco reformista. Implica la necesidad de romper cade-
nas, de cambiar para el desarrollo de la integridad personal y la
autonomia, por otro lado, esta orientacién es vista como problemé-
tica, confrontada con presiones sociales mas amplias. Es
reconstruccionista en un sentido muy personalizado.

A diferencia de las posturas consideradas hasta aqui orientadas més
estrictamente hacia el proceso, los auto-realizadores le asignan a la
educacién una tarea mucho mas grande. Pretenden que la ense-
flanza, a través del curriculum, entre de lleno en la vida del nifo.
Asumen que puede hacerlo. Su argumentacién es que siempre lo
ha hecho asi, pero sin reconocer las responsabilidades involucradas,
ven a la educacién como una influencia necesariamente pasiva que
ha sido inadecuadamente sostenida y muy ridiculizada. Piden que
el curriculum se vuelva mejor instrumentado para llefiar su poten-
cial como un proceso liberador, al proporcionar experiencias
integradoras. En cuanto al contenido, el curriculum es visto en-
tonces como un fin en si mismo, como etapa en el proceso de vida,
la educacién proporcionarfa tanto el contenido como las herra-
mientas para un autodescubrimiento posterior.

El lenguaje de este grupo de escritores es rico y elaborado, discu-
rriendo en niveles de sutilidad aparentemente imaginado por los
tecnélogos de cualquier variedad; es completamente integrativo,
un lenguaje entretejido con el lenguaje humanista, existencialista
y de psicologfa existencial. Phenix representa este punto de vista
muy claramente: SERpET—

TRt
2

-
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“Un curricylum de trascendencia proporciona el contexto para
el nacimiento, gestacién, expectativa y celebracién de los mo-
mentos de confrontacién singular e iluminacién interna, cuan-
do cada persona toma conciencia de su inimitable ser. No se
caracteriza tanto por el contenido objetivo de estudio como por
la atmésfera creada por aquellos que se incluyen en la comuni-
dad de aprendizaje, su opuesto es la opinién de ingenieria que
observa al aprendiz como un material a ser formado mediante
una variedad de procedimientos técnicos”.

Los auto-actualizadores comparten una orientacién pasional por la
educacién. Hemos incluido dos articulos, uno de Philip Phenix,
citado anteriormente, y otro de Joseph Junell, que cuestiona la base
de la educacién tradicional orientada racionalmente. El lector es
referido también al excelente trabajo de Maxine Greene, al trabajo
de Abraham Maslow, relacionado con la psicologia humanista en
los programas educativos y al trabajo de Fred Newmann y Donald
Oliver, y el de Kenneth Benne, en el papel de la educacién en la
comunidad creadora. Todos estos escritores conciben la educacién
como una fuerza integradora y sintetizadora, como una experiencia
total, responsable de las necesidades individuales para el crecimiento
y la integridad personal.

Relevancia de la reconstruccién social: Con esta orientacién existe
un fuerte énfasis en el papel de la educacién y del contenido
curricular dentro de un amplio contexto social.

Los reconstruccionistas sociales enfatizan tipicamente las necesida-
des sociales sobre las individuales; las metas totales de la educacién
se discuten en términos de la experiencia total, mas que en el pro-
ceso inmediato que implican. La reforma social y la responsabili-
dad para la futura sociedad son primordiales.

Es dificil decir que la orientacién del reconstruccionismo social de
curriculum sea reciente. Este pensamiento corre a través de la his-
toria de la reforma educativa y afirma que una caracteristica de la
sociedad occidental es que las escuelas mas que cualquier otra insti-
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tucién, son llamadas a servir como un agente para el cambio social.
El punto de vista social de la ensefianza examina la educacién y el
curriculum en términos de su relacién con aspectos sociales coti-
dianos. Es una postura en la cual los valores sociales, y con frecuen-
cia las posiciones politicas, son claramente establecidas; el
reconstruccionismo social exige que las escuelas reconozcan vy res-
pondan a su papel de puente entre lo que es y lo que podria ser,
entre lo real y lo ideal. Es por la visién tradicional de la escuela
como un calzador que jala del zapato, que la sociedad puede cam-
biarse a si misma. Dentro de esta posicion del curriculum, existen
dos diferentes ramas; abarca tanto las orientaciones presentes como
las futuras, las interpretaciones adaptativas como las reformistas de
aplicacién social.

El modelo psicolégico que subraya ambas versiones es el social, que
visualiza el desarrollo individual y la calidad del contexto social
como interdependientes. Ambas ramas de la postura de la recons-
truccién social buscan desarrollar un mejor “acomodo” entre el in-
dividuo y la sociedad. El primer punto de vista, basicamente
adaptativo, visualiza los aspectos sociales y el cambio como un con-
texto crucial para el desarrollo personal. Se prevén enormes cam-
bios en la sociedad y se pide que el curriculum proporcione las he-
rramientas para la sobrevivencia individual en un mundo inestable
y cambiante. .

Esta orientacién por la sobrevivencia define su relevancia en tér-
minos personales, centrandose en un curriculum que harfa més ca-
paz al individuo para mantenerse y funcionar efectivamente en un
mundo rapidamente cambiante. Este grupo adaptativo incluye a
tecnélogos educacionales, que cambiarian el curriculum para co-
rresponder més cercanamente a los cambios tecnolégicos en el pro-
cesamiento de informacién y la captura de datos. A él pertenecen
los reformistas, tales como los de la escuela de Parkway en
Philadelphia, quienes buscan que el curriculum refleje situaciones
de la vida real, escritores como Hohn Mann, que exige que los
problemas comunes del poder politico sean incorporados dentro
del curriculum, de tal forma que los estudiantes puedan aprender a

-
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ocuparse de ellos més efectiva y creativamente, como surgen tales
problemas. Mann escribe: :

“Lo que visualizo ... es un movimiento para designar un curricu-
lum progresivo especificamente para los estudiantes molestos y
radicales, en los que el estudio de la formacién en politica edu-
cativa y en las politicas de las escuelas convergeria y seria refor-
zado, corregido, refinado y profundizado en la experiencia prac-
tica de politicas educativas formuladas realmente y que luchan
por se promulgadas”.

El vuelo que dan los reformistas a la orientacién de la relevancia
social es méas vigoroso y exige més de las escuelas. Esta vision, ver-
daderamente reconstruccionista, exige que los individuos estén me-
jor equipados para enfrentar el cambio, pero,que también estén
educados para intervenir activamente en la conformacién de los
cambios.

Mientras que todos los aspectos de la orientacién acerca de la re-
construccién social ven al curriculum como el medio por el cual los
estudiantes aprenden a ocuparse de los aspectos sociales, el grupo
de adaptacion es mas conservador, pide instrumentos para la
sobrevivencia; los reformistas estdn mas agresivamente conscientes
de la direccién. Este grupo reconstruccionista incluye, asi, a aque-
llos que conciben a la adaptacién como medio de suavizar los cam-
bios y a los escritores idealistas més agresivos que son encontrados
en los grupos de investigaciones “futuras”, en coaliciones de “edu-
cacion para la paz” y en los trabajos recientes de Michael Scriven e
Ivan IIlich.

Racionalismo académico: Constituye el grupo més tradicional de
las cinco orientaciones, el racionalismo académico se preocupa prin-
cipalmente de posibilitar al joven a adquirir las herramientas para
participar en la tradicién cultural de occidente y de proporcionar el
acceso a las grandes ideas y objetos que el hombre ha creado. Aque-
llos que apoyan esta orientacién tienden a considerar que las es-
cuelas no pueden tratar de ensefiar todo, e incluso todo lo que con-
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sideran valioso de ser conocido, su funcién legitima es la de trans-
misién cultural en su sentido més especifico: cultivar el intelecto
del nifio, proporcionédndole oportunidades para adquirir los pro-
ductos més poderosos de la inteligencia del hombre. Estos produc-
tos se encuentran, en su mayor parte, en las disciplinas estableci-
das. Volverse educado significa poder leer y entender aquellos tra-
bajos que han producido las grandes disciplinas, una herencia que
es al menos tan vieja como los comienzos de la ¢ivilizacion griega.
Se discute que el curriculum deberia enfatizar en las disciplinas
clasicas a través de los cuales el hombre se cuestiona, ya que estas
disciplinas, casi por definicién, proporcionan conceptos y criterios
a través de las cuales el pensamiento adquiere precision, generaliza-
cién y poder; tales disciplinas ejemplifican mejor la actividad inte-
lectual. Construir un curriculum que incluye aprendizaje “practi-
co”, tales como el entrenamiento en manejo de autos, en las activi-
dades domésticas y en educacién para el trabajo, diluye la calidad
de la educacién y les roba a los estudiantes la oportunidad de estu-
diar aquellos temas que reflejan la constante basqueda del hombre
de su significado. Los sabios catedréiticos saben que no todos los
temas son creados igual, y seleccionan el contenido de su programa
educativo con este principio en mente.

Robert Maynard Hutchins se ha dedicado a estudiar esta aproxima-
cién, y ofrecié una afirmacién clésica de racionalismo académico
en 1953:

«La educacién liberal consiste en el entrenamiento en artes li-
berales y en el entendimientq de las ideas guia que han animado
al ser humano. Las grandes producciones de la mente humana
son la herencia comtn del hombre. Proporcionan el marco a
través del cual nos entendemos unos a otros y sin el que todos
los datos, estudios e intercambios de la gente entre las ciudades
son triviales. Son las voces en la gran conversacion las que cons-
tituyen la civilizacién del didlogo.»

«Ahora, si es asi, necesitamos una educacién que esté designada
para resaltar nuestra humanidad méas que consentir nuestra in-

dividualidad”. -
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La caracterizacién anterior ha padecido, sin embargo, de una evo-
lucién significativa en afios recientes. Un vistazo a cualquier curri-
culum de secundaria revelari que “las disciplinas” mantienen atn
su fuerte poder, lo que ha cambiado es la naturaleza del argumento
mediante el cual son defendidas.

Una fuerte orientacién emerge generalmente de la literatura del
curriculum hacia “la estructura del conocimiento”, un repensar sig-
nificativo de las disciplinas tradicionales en un esfuerzo por deter-
minar de qué se trata su respectivo contendido, qué las distingue
entre si. Este nuevo cuestionamiento de las disciplinas parte de la
validez de la divisién por materias. Pero, mis que identificarlas
simplemente, se pregunta porqué se han sostenido estas divisiones
por tanto tiempo. Escritores como Joseph Schwab y Robert
Bridgham est4dn comenzando a renombrar el planteamiento racio-
nalista académico tradicional, al examinar las bases logicas y es-
tructurales de la divisién en disciplinas. El espiritu saludable de la
evidencia inquisitiva en sus escritos sugiere que el planteamiento
de las disciplinas tradicionales es cuestionable. Mi4s
significativamente, sin embargo, la controversia comun est4 afia-
diendo una nueva dimensién a esta orientacién. Tratando de en-
contrar las bases estructurales de las disciplinas. La cuestién de la
estructura del conocimiento trae consigo un interés nuevo y sofisti-
cado hacia el proceso, dentro de una concepcién educativa tradi-
cionalmente saturada de contenidos. Dewey sugirié hace tiempo
que las estructuras “logica” y “Psicolégica” del contenido podrian
ser dos cosas diferentes. El racionalismo académico sobrevivié por
reglas sin reconocer esta distincién crucial, pero trabajos recientes
en materias curriculares refinadas a lo largo de lineas estructurales,
tales como los materiales del Estudio de Grupo de la Escuela de
Matemiticas, indican que esta orientacién més tradicional hacia la
educacion, est4 pasando por cambios sustanciales.

El racionalismo académico esté vivo. El problema es entender por-
qué estamos a la defensiva acerca de €él, asi como lo estdn muchos
participantes en el empefio educativo. La orientacion de la estruc-
tura del conocimiento es un nuevo desarrollo dindmico dentro de
un campo bastante antiguo. El reconocimiento de las fuentes e
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implicaciones de esta orientacién es esencial en cualquier didlogo
educativo que reclame el entendimiento de los limites del campo
curricular.

4.1.6 Unas palabras cautelosas referentes a las tres falacias
curriculares

Al revisar la literatura referente al curriculum, se hacen evidentes
tres falacias, donde emergen recurrentemente argumentos
curriculares del tipo formalista, contenidista y universalista.

La falacia del formalismo estimula la creencia de que lo realmente
importante en programas educativos es cémo aprenden los nifios,
no qué aprenden.

Aquellos que se incluyen en esta falacia sefialan frecuentemente
que el conocimiento estd cambiando a un ritmo excesivamente ré-
pido -se ha duplicado dentro de la década pasada- y que la meta
principal de la escuela deberia ser ayudar a los nifios a “aprender
c6émo aprender”.

La demanda de que los nifios sean ensefiados a c6mo aprender tie-
ne un sonido atractivamente humanista. Cuando las escuelas han
sido criticadas por ser rigidas y librescas, y cuando el papel del estu-
diante es visto como simple repetidor de hechos y conclusiones,
cualquier critica al formulismo asume el cardcter de medicina para
una practica educativa moribunda, y confronta una imagen diné-
mica centrada en el cuestionamiento y el aprendizaje autoiniciado.
Los tecnologos educativos, tanto los duros “tecnélogos del curricu-
lum” como los més flexibles “tecnélogos de la mente” (proceso
cognoscitivo), son particularmente susceptibles a esta falacia. El
reconocimiento de ésto como una falacia deberia limitar la validez
de cualquier concepcién de la ensefianza tecnolégica u orientada
en el proceso.

Cualquier forma de aprendizaje, incluyendo el aprendizaje por in-
dagacién o el auto-didacta, pueden ocuparse de la trivialidad inte-
lectual tanto como de lo intelectual significativo. Discutir que el
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tipo de educacion es To més importante de la ensefianza es olvidar
los criterios y conceptos que hacen posible el cuestionamiento en
primer término. Realmente, fue una falacia de atencién a la “orga-
nizacién progresiva de materias”, que tanto intereso a John Dewey
cuando revisé las practicas de los involucrados en la “educacién
progresiva”. Audn mads, los criticos actuales de la escuela America-
na, son frecuentemente tan criticos de los aspectos formales de la
préactica educativa en su fervor por cambiar una estructura obsoleta,
que negaron los origenes intelectuales necesarios para el entendi-
miento.

La falacia del contenido, como podria esperarse, complementa la
falacia formalista. Aquellos que cometen esta falacia estdn preocu-
pados con la importancia del qué mas que en el cémo estudian los
estudiantes. Sobreenfatizan el contenido “s6lido”, contenido que
se considera riguroso intelectualmente vy dificil, y que, por su na-
turaleza, presume de hacer el esfuerzo intelectual necesario que
exigen los estudiantes. De las cinco orientaciones que hemos iden-
tificado, los racionalistas académicos son quizd mas susceptibles a
esta falacia. Se ve frecuentemente en las advertencias del consejo
de educacién bésica, cuyos miembros, como otros, se interesan por
alcanzar calidad en la educacién Americana; frecuentemente des-
acreditan lo que ven como una trivializacién del curriculum, en un
intento de aplacar las exigencias de los alumnos por la relevancia.
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