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Los dias 9 y 10 de octubre de 2008, la Facultag8dieacion de la Universidad de Antioquia y
el Instituto de Investigacion en Educacion de lavehsidad Nacional de Colombia, sede de
Bogot4, realizaron el Primer Seminario Interinsiibnal sobre Formacion del Profesorado para
la Educacion Superior. El propdsito central fuenpartir y discutir la experiencia y los
resultados investigativos en torno a las politidasformacion de docentes universitarios, la
evaluacion, el curriculo y las didacticas en el iéontbe la educacién superior.

El Seminario se sustentd en la produccion acadéuécdos siguientes grupos: Grupo de
Investigacién en Evaluacién y Grupo de Apoyo Pedagdy Formacion Docente, de la
Universidad Nacional de Colombia; Grupo CHHES —CdHmcemos lo que hacemos en
Educacion Superior, Grupo DIDES —Didéctica de ladadion Superior y Grupo PEI y Calidad
de la Educacion, de la Facultad de Educacion tdmilzersidad de Antioquia.

Tras las intervenciones de ponentes nacionalemmationes, se organizaron mesas de trabajo
con las siguientes tematicas: Investigacion y igalt de formacion del profesorado para la
educacion superior, Investigacion y evaluacion pemducacion superior, Investigacion sobre
curriculo y didactica para la educacion superias ponencias y conclusiones de este evento, se
comparten a continuacion con los lectores.



La experiencia de cuatro investigaciones en torno a los
ECAES: Un balance

Ponente: Fabio Jurado Valencia’

Universidad Nacional de Colombia

1. Los efectos de una apuesta

En el transcurso de los afios 2004 y 2005 el ICKIBEIMO y respaldd una serie de seminarios
regionales en torno a la evaluacioén, con espeaiasé&s en la evaluacién de la calidad de la
educacion superior, Programa ECAES, en la perspeade promover el andlisis de las

experiencias de evaluacién en el continente e isapuliniciativas de investigacion sobre el

mismo proceso en Colombia.

Recogiendo las voces de la tradicion critica qunté a la evaluacion externa se venia
pronunciando en el pais, el ICFES hizo la apuestgrdpiciar condiciones para construir
relaciones mas horizontales en el programa quiali@c Aqui cabe sefalar de paso que con esta
decision el ICFES afrontaba y trascendia los vadébactados en la evaluacion de la calidad de
la educacion béasica, Programa SABER, para el qil® s® programaban encuentros con
maestros para informarles sobre los resultadosmepara constituir comunidad académica con
ellos.

Asi, entonces, de acuerdo con una convocatorieel eafio 2004, el ICFES aprobé cuatro
proyectos de investigacion en torno a los efectopactos, resultados y desarrollos del
programa ECAES, en un intento por ser consecuentel@ que se ponia de relieve en los
seminarios regionales: la importancia de la ingesion. Respondia también con ello, si bien
de manera parcial, a las demandas que la comua@dai®mica hacia respecto a la necesidad de
que el ICFES se asumiera mas como un institutongEsiigacion en evaluacion que como una
entidad disefiadora de pruebas.

Los proyectos co-financiados por el ICFES, fueron:

Proyecto 1: “Construccién de modelos estadistictematicos para el analisis y presentacion
de los resultados de los examenes de calidadetiubtacion superior. Resultados de analisis del
proceso de caracterizacion con las IES del orievitambiano”.

Proyecto 2: “Andlisis del impacto y usos de losileslos de los ECAES. Enfasis en las carreras
de Ingenieria Agronémica y Agronomia”.

Proyecto 3: “Impacto de los ECAES en el PEI".

Proyecto 4: “Efectos académicos de los ECAES en aaliversidades del Valle del Cauca”.

Un primer aspecto que resalta en los cuatro inferae investigacion sobre ECAES esta
relacionado precisamente con la intencién de doirstiomunidad académica en dos ambitos:
comunidad académica para coordinar el disefio deumentos (son las asociaciones) y

comunidad académica para participar en el disefidosleinstrumentos y en los analisis

requeridos en la definicion de las estructuras deela (son los profesores de las
universidades). Leyendo entre lineas los informeslg la imagen de como aproximadamente
el 50% de los docentes universitarios en cada @n#asl regiones estudiadas participaron,
directa o indirectamente, en el programa. En us paé como Colombia se tiende a tener
menos profesores de planta y mas por contratosafeceste indice es fundamental. Pero es
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preocupante ademas que, como se muestra en uras defdrmes, el 40 % de los docentes
universitarios no sepa absolutamente nada de |8&EC

El otro asunto est& en saber caracterizar a la miolai académica que se fue constituyendo a
través de los ECAES. Este es un aspecto sobreakhtty poco podemos decir ahora, si bien
los informes nos dan algunas sefales. Hallamosndiedo, una comunidad académica acritica
y con una gran voluntad para cumplir con un debeleyotro lado, una comunidad académica
con tendencia hacia la critica, con la disposiciiara participar desde una permanente
autocritica; hallamos también una comunidad proeigen critica, que fundamenta, coteja
posiciones y proporciona indicios para hacer réplmientos. No hablaremos de la comunidad
critica (si acaso es comunidad) de cardcter raglicarente de propuesta, pero necesaria, sin
duda, para mantener el rigor en estos procesos.

Es un caso de comunidad académica acritica dest@samaspectos positivos que tiene el
ranqueo como promotor de una eventual competeraia’ssin profundizar en ello, sin
detenerse a identificar los efectos sociales yénambs; lo es también al considerar que la
mayor ganancia de los ECAES se encuentra en elegoade acoplamiento del curriculo de las
carreras a aquello por lo que se pregunta en ISEESCAIli hay una cierta sumisién y una
actitud de minoria de edad.

Es un caso de comunidad académica con tendendélaacitica reconocer que

“Es preciso disponer de herramientas que ofrezoannoedicion de la cual se pueda
derivar una interpretacion acerca de la calidadadeducacion, sin olvidar que las
decisiones que se tomen a partir de alli tenganoctimel mejoramiento y no la

clasificacion; al fin y al cabo, los examenes ECABS s6lo un instrumento mas dentro
del universo de los posibles instrumentos parauavala calidad, centrado en los
resultados del producto de las universidades, quelss estudiantes, y no en el
proceso”.

(Investigacion 1)

La investigacibn en educacion solo es posible poa wgriticidad que apunta hacia la

transformacién progresiva de sus objetos. Porlasayestigacion es peligrosa y es un riesgo
para el establecimiento. No hay una tal asepsi émvestigacion: al describir y mostrar los

hallazgos de la investigacion se escenifican ommblemas colaterales a los inicialmente
enunciados. Pero no hay otra salida: la investigatiansforma. Si no fuese asi no tendria
sentido hacerla.

Porque se sabe gue se estad haciendo una investigagie se hard publica, en todos los
informes se observa la intencion por destacar Bpeaos mas criticos del programa de
evaluacion, y esto constituye uno de los aportaddmentales: poner en la superficie, con la
ayuda de las herramientas de recoleccion de datpgllas constantes que por si mismas
demandan una mayor atencion y se constituyen ererdgés para futuras investigaciones.

A quién le corresponde retomar estas constaritieasty desde alli apostarle a otras acciones?
¢Le corresponde a la comunidad académica? ¢ Lesponde a la agencia del estado que vela
por la “calidad”? ¢Le corresponde a ambas? Creopgueordialmente le corresponde a la
comunidad académica, por la condicion de autonopnéele caracteriza, y que a la agencia del
estado le corresponde acogerlas, si bien tiengpd#m de no hacerlo. Pero la comunidad
académica debe cumplir con proponer, con solvenciansistencia, apoyada en los resultados
de sus investigaciones. Por eso, a continuaciémsansefialar algunas de esas constantes.



2. Las constantes criticas

Lo interesante de leer cuatro informes de invesitigasimultaneamente, tarea dispendiosa, esta
en la identificacion, con matices distintos, dedamcidencias en torno a un mismo problema,
mas aun cuando las indagaciones se han hecho mmaedliferentes. Lo que podriamos
considerar como constantes criticas surgidas devastigaciones son:

EL CONCEPTO DE CALIDAD DE LA EDUCACION,
Sobre el cual uno de los informes retoma un modasdenir dicho concepto:

En la educacion el proveedor (profesor-institucidbn)hace alggara el cliente, sino
gue hace algal cliente -lo transforma. Por tanto, la calidad radica, porlado, en
desarrollar las capacidades del consumidor (estt&]ig, por otro, en posibilitarle para
influir en su propia transformacion. En el primeasa, el "valor afiadido" es una medida
de calidad en términos del grado en que la expsaeaducativa incremente el
conocimiento, las capacidades y las destrezassdestadiantes (una medida de calidad
es la diferencia entre las calificaciones de eatsaths de salida de los estudiantes). En
segundo caso, supone implicacion del estudianta e/ma de decisiones que afectan a
su transformacién que, a su vez, proporciona lartopidad de ampliar sus
posibilidades de participar en los procesos quedetan (incremento de la lucidez, la
confianza en si mismo, el pensamiento critico).etc.

(Investigacion 1)

De lo cual se infiere que la calidad en educadaigplica una transformacién de sus destinatarios
principales, los estudiantes, en una analogianto tbitraria y unilateral con los codigos del
mercado: son los estudiantes que, como clientestrasesforman, no los profesores o
proveedores. Es un concepto de calidad que se msame que se indagé en otro de los
proyectos cuando se buscé la correlacion entreuetaje de ingreso a la universidad y el
puntaje de egreso (ECAES), asi como el puntajeaslecalificaciones en los cuatro ultimos
semestres y el puntaje alcanzado en ECAES. Secdexsteel informe que hay correlacion. Pero
los analisis deberian ser mas minuciosos: ¢ gquécpadas estudiantes de mas bajos puntajes al
ingreso, su correlacién con la condicion socialoy tos puntajes de los ECAES? Se da por
hecho y es natural que haya transformaciones,qeies son y cuando y respecto a qué puede
decirse que hubo transformacién.

En general, el concepto de “calidad” aparece coma iaterrogacion en los informes de
investigacion, si bien con niveles distintos:

Definir este concepto no es tarea facil: ésta puwsddar entre la consideracion de la
calidad como sinénimo de excepcion, lo que implica cualidad de una clase superior,
elitista; la calidad como actitud que busca alcanmaproposito definido la mayoria de
las veces por instancias gubernamentales; o ladachlicomo posibilidad de
transformacion, es decir, desde la idea de camimditativo en el rendimiento de los
estudiantes.

(Investigacion 2)

Aqui se intenta identificar desde el sentido corfuira persona excepcional) hasta el sentido de
calidad educativa asociada con el “rendimiento”eslidiante, que entroniza con la definicidn

que introduce la investigacién 1: cdmo entra aldiahte y como sale. Es necesario distinguir

entre quienes mantienen la analogia educacion/derscantre quienes propenden por reubicar
el término en el ambito especifico del analisis:

La complejidad vy las multiples aristas del conceptlidad en un campo
aparentemente ajeno: la educacion, comprendiendo éste es un concepto que



proviene del mundo de las empresas y que hacmenos de tres décadas empieza a
jugar un papel importante en educaciéon. En el des@Colombia en la Educacion
Superior lleva no mas de una década y se haadenen la formulacion de
condiciones y pertinencia de las ofertas curri@dgoor la via de la reglamentacién y la
estandarizacion. A lo anterior se suma la multatisionalidad interpretativa del
concepto y de los factores condicionantes paranidefi alcanzarla, medirla y
transformarla. Factores externos como el contextoosultural, las condiciones
econdmicas, las oportunidades materiales desdestatal o lo privado, hasta factores
internos como las condiciones fisicas, el nUmenit/gl de los docentes, la cobertura, la
equidad, entre otros, son variables que empiazagar un papel central en el campo
educativo a la hora de reflexionar la calidad.

(Investigacion 4)

En dos de los informes el esfuerzo por definirdidad, respecto a la educacion superior, se
diluye o se reduce a los lugares comunes. Uno deinfmrmes realiza una explicacion
exhaustiva y llama la atencién sobre la adecualin@al que se ha hecho del término en el
contexto educativo:

En todas las perspectivas mencionadas el contieptoun enfoque lineal de la calidad.
En la practica, los organismos gubernamentalesamitas politicas que son asumidas
por las instituciones encargadas de su ejecuce&fgrdha tal que actien sobre ellas para
el logro de sus metdsAdemas, se espera que los usuarios de las instias de
educacion superior aprecien sus beneficios y snten hacia los mismos. Desde el
punto de vista de los disefios y de la evaluaciéie modo lineal se ve reforzado al
establecer una perspectiva industrial de la calijad se expresa en ejecuciones
unidireccionales y en una relacién de causalidawtden entre insumos, procesos y
resultados.

(Investigacién 3)

Luego de un recorrido en el que se rastrea lasident de usos del término calidad el informe
propone:

En consecuencia, la calidad se construye en medm @nsion de la diferencia y no esta
exenta de conflictos. En esa relacion de condisioolgjetivas, subjetivas e inter-
subjetivas es donde surge la calidad de algo. IRoda& calidad no es soélo el “resultado
de”, sino “un proceso de” y, por lo tanto, sus @¢adiores varian de grupo a grupo, de
situacion a situacion.

(Investigacion 3).

Asi, el informe destaca la necesaria resemantiza@btérmino cada vez que las situaciones lo
requieran, lo cual nos indica que no hay un serggtable sino una construccion de significado
que depende de los contextos y de los sujetos ajtieipan en ellos. Siendo consecuentes con
esta posicion, en la calidad de la educacion supldy que preguntar por la calidad de las

1 En el caso colombiano, las politicas gubernamesitadn tenido la pretensién de convertirse enigasit

de Estado, sobre todo, después de la denominadasiliédsion por la Educacién Superior, hacia una
politica de Estado”. Dicha movilizacidn se realetire los afios 2000 y 2001 en los cuales se traipaja
las dimensiones econdmica, politica, social y gédica de la Educacion Superior. Metodoldgicamente
se desarrollaron talleres regionales donde pafticip porcentaje importante de las Instituciones de
Educacién Superior del pais. Producto de este podte la publicacion, en el afio 2002, de las m&sor
tituladasElementos de Politica para la Educacién Superiolo@diana.Este documento plantea asuntos
relacionados con las estrategias de inspecciérgijancia, los examenes de Estado, las acciones de
fomento y algunos aspectos de prospectiva. Cadal@nos aspectos alli sefialados se convirtié ea bas
para la generacion del Sistema Nacional de Asedgendonde la Calidad, que se implementa actualmente
en Colombia.



pruebas, la calidad de los instrumentos que irgeern en la autoevaluacién y la calidad de los
procesos de acreditacion.

el concepto de competencia

Se reconoce en todos los casos que “competencial esncepto que emergio inesperadamente
y casi de manera abrupta, en relacion con la esidluaexterna de la educacion. Se sefiala que
s6lo con los ECAES se han podido repensar los pldeestudio para que sean coherentes con
el enfoque de competencias. Se dice que no sesbatidio lo suficiente sobre su pertinencia y
su utilidad y que es necesario capacitar a losepooés para que sepan ensefiar y evaluar las
competencias. Pero también se interroga (en dassdeformes) estos juicios. En uno de ellos
se invita a la cautela en el uso del término:

La diversidad de definiciones alusivas al concepimpetencias definidas en funcion
del desempefio, como saber hacer en contexto, lsaber-con idoneidad, potencial de
un individuo que debe hacerse manifiesto a traeekm accion, habilidad, capacidad,
destreza y habitus, entre otras, muestran que enkdtareas prioritarias en la
educacién superior con respecto a la formacion aluaeidn por competencias es
consensuar a la mayor brevedad posible una défimig acuerdo con las necesidades
sociales del pais, para desde esta definicionmindd que se va a evaluar, cobmo se va
evaluar y para qué se va a evaluar, por supuesta u&no con aquello que se va a
ensefiar y para qué se va a ensefiar. La diverdmalkfiniciones exige una mirada
cauta a la hora de “inscribirse en el mundo detespetencias”, pues este término al
trasladarse de manera idealizada y acritica adleaeion desde el mundo de la
productividad, podria derivar en una rapida meilkzation de la educacion nada
conveniente para lo que en términos de la filostdida politica se proyecta desde los
Ecaes. Ademas la literatura consultada alertabee dabnecesidad de reconocer que
todo concepto, en este caso el de competenciaaselde la educacion, no se puede
abstraer ni del campo del contexto, ni de las giteralidades discursivas y mucho
menos de las practicas pedagogicas.

(Investigacion 3)

En uno de los informes se recoge una carta engld@FES:

Vemos poco conveniente la taxonomia propuesta depetncias —interpretativa,
argumentativa y propositiva- ya que al parecera@a tde competencias esenciales que
son muy apropiadas para la educacion basica y medianstituyen una parte inicial
del repertorio cognoscitivo que deben tener lodegionales, es decir, son necesarias
pero no suficientes ya que se requiere contar oampetencias especificas para cada
campo profesional y no Unicamente evaluar tenieedo cuenta este tipo de
competencias comunicativas.

(Investigacién 2)

Este mismo fragmento se repite en dos informestd ustentado en el principio de autoridad
de una asociacion académica que envio la car@F&lS$ y al vice-ministerio de educacion. Sin
embargo, hay una cierta timidez para afrontar &élisia de dichas categorias, lo que hace sentir
finalmente que éstas son necesarias si bien reclEmaentificacion de otras competencias mas
especificas. En los dos informes no se retoma b teomo dato para ahondar en las
dificultades de la aplicabilidad de dichas cateagpque ya hoy se asumen como competencias
generales en las areas que son evaluadas en lzpaeestado, con la excepcion de ciencias
sociales que las asume como especificas.

En otro apartado de la investigacion 2 se dice:



De manera muy amplia, la competencia se ha deftodw un saber hacer en contexto.
Este concepto genera ciertas resistencias: el baber es entendido por muchos como
una habilidad empirica y motriz, solamente Utilgpalrdesempefio laboral y por tanto de
atencién particular para empresarios interesadota eanayor eficiencia posible del
recurso humano, y por entes multilaterales prorestdel desarrollo econémico. Es una
acepcion limitada que no reconoce las posibilidatidssaber hacer intelectual en el
desempeiio diario y en todas las facetas de la vida.

(Investigacion 2)

También aqui el informe no avanza hacia la reulioagel término a partir de la experiencia
misma de los instrumentos, la aplicacion y los ltados de ECAES. Prevalece lo que se ha
oido y no la confrontacion de fuentes primariasug sransposiciones en el marco de la
especificidad de los proyectos, lo cual podria tms el horizonte de una reflexion que
respecto a ciertas carreras profesionales nadiedie.

En los cuatro informes se retoma la critica queakdin Serrano (2003) hiciera al caracter

restrictivo de la evaluacion de competencias, coagta se planea solo a partir de pruebas
cerradas, de lapiz y papel, destacando cémo pstédi pruebas indagan en torno al “saber qué”
pero no en torno al “saber cdmo”. Pero es sobre lmdhvestigacion 3 la que mas recala en la
importancia de no pasar tan rapido el cuestionamertérmino sino de reconstruirlo:

... hoy asistimos al surgimiento en la educaciorgeameral, y en la educacién superior,
en particular, de un nuevo campo discursivo, ellade competencias. Este campo
responde a nuevas temporalidades, a la necesidadampente de diferenciacién
ocupacional determinada por la tendencia genedalizte flexibilidad en el mercado
laboral, a la creciente asociacion entre la fororagdor resultados y aprendizajes
relevantes y Gtiles para contextos ocupacionatsiados por normas de competericia.
Las competencias se han vuelto paradigmaticas eflorlaacion profesional vy
paradigmatica su asociacion con el actuar o céra@dr, desde lo que se sabe o con lo
gue se sabe. Tenemos, entonces, que la nociémgeetancia ha sido desplazada como
concepto histérico, singular, ligado a la comprémsia lacreatividad del sujeto, y
reubicada en una trama de nuevos sentidos fundaimemtte performativos, centrados
en el hacet.

(Investigacion 3)

Lo anterior da cuenta del enfoque mas recurrenie dumndo se invoca el enfoque de
competencias; en efecto, se cree que ser compe&ergienplemente “saber hacer” cosas bien
hechas, ser diestro en algo, tener experticia, rdutando los potenciales intuitivos tan
necesarios en toda accién humana. La investig&cg@fiala lo que en los seminarios regionales

2 Hoy las normas de competencia se han convertidel landamento bésico para la creacién de
programas de formacion, para la certificacionadecompetencias y, para, realizar la gestién deses
humanos. Este es el mensaje que se le esta pldatadas instituciones de educacién superior.

% La competenciha sido definida de diferentes maneras dependigatioontexto en el cual se requiera
la nocion. Apropiando a Bernstein, B. (1998) eshdeslecir que la nocién de competencia ha enteado

el juego de la exportacion o de la recontextualiracEsta ha producido una pluralidad de signifosad
cuya utilidad depende de los intereses bajo lokesiuse elabora una u otra definicion. En este denti
podemos argumentar que la mayoria de las defirgside la competencia, especialmente, aquellaseque s
refieren a lo que se ha dado en denominar “compiaeprofesionales” son descripciones tedricamente
débiles que operan con objetos extrinsecos, parpépeuna habilidad, los rasgos de un desempefio, las
caracteristicas de un oficio, una accién, etc. ieértac forma, los significados de competencia ensest
campos dependen de las descripciones e interpreéacique se tengan. Dicho de otra manera, los
principios de descripcién actian selectivamenteestibque se convierte en significado, en este, @s0
competencia. Este anclaje de la definicién a pdetilos principios de descripcidn, no permitentdstaer
cdmo se constituye una competencia, cémo un degengeetraduce en competencia y viceversa.



reiteramos mas de una vez: “no se puede enseflacampetencia a nadie”, pues ‘las
competencias se desarrollan de la misma maneraaaesarrolla el cédigo linglistico o el
codigo gramatical”: en la interaccion, en la netagdide estar con el otro, en la accién genuina,
natural, con los errores que son inevitables en &paendizaje. De alli que se concluya “que las
competencias no se observan, se infieren de losngesios. En este sentido no existen
paquetes de competencias clasificables, descibibleservables, ensefiables, etc.” Desde esta
perspectiva la investigacion 3 hace un analisisrigd de las tres competencias identificadas
como centrales en los ECAES (interpretativa, arguata y propositiva), resaltando sus
problemas en la elaboracioén de las pruebas.

-Sobre los resultados y los modelos estadisticos

En los cuatro informes de investigacion se ponenraleve registros tomados de los
informantes (encuestados, entrevistados, tallsjiga los que se cuestiona el modo como se
organizan los resultados a la vez que se interppwalos modelos estadisticos. En la
investigacion 1, leemos:

Los directores de programa que consideran insofigita informacidén proporcionada
por el ICFES para realizar los andlisis aducenlgirformacion no muestra resultados
por competencias ni por subcomponentes, no hayatetrentacion del ICFES, se debe
profundizar en la metodologia y el modelo estaztisto es claro.
(Investigacién 1)

La investigacion 2 sefiala en sus conclusiones gaea“construir cultura de evaluacion se
requiere ampliar los esfuerzos en capacitacion lparderpretacion y uso de los resultados...”
La demanda de capacitacion aparece de maneraadgiten los registros tomados en los
talleres y en la parte abierta de algunas de kasestas. Es éste un punto neuralgico que sefiala
una tendencia entre el profesorado: propone secitago para saber interpretar los resultados,
no propone investigar sobre el modo de dar loslteekas, que es otra tendencia, si bien
minoritaria.

En los cuatro informes esté ausente el analisgg@nndidad de los resultados en relacidon con
el perfil de los items, asunto que también conatitatra fase en la investigacion y que es
necesario realizar, si se quiere continuar apreddiedel error. Si como lo sefala la
investigacion 3, un alto indice de items de los ESAes inconsistente, el analisis de los
resultados en los que se observa el porcentajeadsamidn por opcidén permite sustentarlo con
mas conviccion. Pero es rescatable que la inveshig® se detenga a analizar la relacion entre
el universo semantico de los items y el universoide que pretende contraer, para mostrar
cdmo en lugar de evaluar competencias se eval@daridos aislados entre si:

Algunos privilegian el dato memoristico: Véanse;, gemplo, lositemsl, 2, 5, 6, 8, 11,
12, 13, 14, 16, 17, 18, 42, 43, 35, 50 los cuatekgan por la habilidad para que el
evaluadaecuerdeun dato, una palabra, un concepto. Ejemplo:

2. Bl método utilizado por Piaget para el estudio
del desarrollo del pensamiento es:

clinico-experimental
observacion no participativa
aplicacion de pruebas
historia de vida

ocow®



En items como éste es en donde el porcentaje @eopaibn por marcar nos sirve para develar
la distancia entre las opciones verosimiles (“ctiréxperimental”) y las opciones absurdas
(“observacion no patrticipativa”, “aplicacion de phas” e “historia de vida”), pero también,
ademds de que el item desvirtia el enfoque, nositeereconocer el grado de ingenuidad que
se tiene sobre el sujeto evaluado y también, ui@, ¢h ingenuidad del autor del item.

Otro caso que recoge la investigacion 3 es el igue:s

Algunas de las opciones de respuesta no presenten astructura gramatical que
corresponda, de acuerdo con las “competencias” eadhs, a una interpretacion,
argumentaciéon o propuesta. Sélo corresponden canpatabra o un concepto. Esto puede
observarse en items como el 21, 23, 27,41, 6&nige

41. Los estudios clasicos de Harlow {1962) con
crias de chimpancés recién nacidos, utilizando
‘madres sustitutas” de alambre, permiten ilus-
trar la formacion de vinculos afectivos primarnios.
El concepto que describe este fenomeno se de-

nomina:

A impronta

B. transferencia
C. apego

0. dependencia

Se pregunta por una denominacién, no por el asalisi una situacion que atafie al campo
disciplinar o al ejercicio profesional, que podrémubicar en un tipo de competencia, como
saber leer una situacion problemética para sabeaddipoétesis posibles de solucién.

La investigacién 4 también recoge entre las vooeslod sujetos que participaron en la

investigacion estos llamados de atencion relacimmadn la distancia entre el enfoque que se
declara y el enfoque que finalmente subyace eritémas y que sélo en el andlisis de los

resultados se pone al descubierto:

Con relacién al instrumento como aspecto polémgorportante detenerse en ciertos
aspectos, varios de los cuales ya se han sefatées &0s instrumentos de la prueba
ECAES ameritan una seria y detenida revision desg® propios presupuestos
epistemoldgicos y conceptuales, de modo que larialitacion del instrumento sea
completamente coherente y congruente con el mafsencial de la prueba; otro
aspecto que es necesario sefialar es la claridassarec en cual o cuales son las
definiciones de competencia que se van a usargaaia disciplina y que deben servir
de referente para el disefio y construccion de Uala; que el tipo de preguntas se
adecue a la referencia epistemoldgica y concepgua la propia definicion de
competencias que se han diseflado para la disGipbta garantizaria una mayor
relacion entre los aspectos conceptuales, metado®g técnicos necesarios en el
adecuado disefio de una prueba, llamese psicologiea,conocimientos o de
competencias.

(Investigacion 4).

Por otro lado, la investigacion 3 analiza “los &fedirectos e indirectos sobre las instituciones,
las cuales han emprendido acciones con el interésejorar los puntajes de sus estudiantes. Es
evidente que aqui se enfrenta la necesidad deesmissi efectivamente ha habido un impacto
de los ECAES sobre las instituciones, sus proyestiogativos y procesos de formacion.” Es



decir, si realmente el impacto esta en el procesautbevaluacion y de autocritica académica o,
al contrario, esta en la decision de preparar &stsdiantes para los ECAES, en el marco de
una educacion compensatoria que asume que a laliagges hay que ensefiarles en el ultimo
afio lo que aun les falta, segun los resultadososleEECAES. Esta es otra constante en los
informes: se expone como una preocupaciéon el héehmque muchas universidades destaquen
entre sus grandes acciones la preparacion detladigses y la “transformacion” de las formas
de la evaluacion en las aulas, segun las guiasdelebas ECAES,

Sobre los procedimientos de la investigacion

Dos de los informes de investigacién se apuntadmichmente en los datos arrojados por las
encuestas aplicadas a los actores participantésseBCAES, sin introducir la duda sobre la
consistencia de las respuestas. Remanentes de vestigacion positiva permanecen
implicitamente en estos informes. La interpretadérestos datos no puede ser absoluta, porque
cada factor considerado en la pregunta ameritaisengbor aparte. Por ejemplo, en la
investigacion 1:

Para qué les ha servido a los directores de progralos resultados obtenidos de
los analisis de las pruebas ECAES.

El 54% de los programas de las IES del oriente mbliano ha utilizado los
resultados del analisis de los ECAES para desaroistrategias pedagdgicas y
metodoldgicas al interior del programa, el 82% lgsa para evaluar sus programas
y solamente el 22% ha construido indicadores.

¢Para qué les ha servido a los directores de progra, los resultados obtenidos
de los analisis de las pruebas ECAES?
Usos del andlisis de los resultados Norte deSantander Global
Sder.
Pedago6gico-metodolbgicas 57% 53% 549
Evaluacién de programas 57% 90% 829
Construccion de indicadores 0% 29% 229

Quisiéramos saber en qué consisten las “estratpgiegogicas y metodologicas" que se han
incorporado a partir de los ECAES; ello implicadar el paso de una investigacion soportada
por la encuesta hacia una investigacion con apewiomes etnograficas; es la investigacién que
esta ausente en la educacion superior, aquellapguiéegia la observacion en aula y que
describe la semidtica propia de lo que ocurre es@tnario del espacio universitario.

Otro ejemplo es el siguiente:
Acciones que ha tomado el programa con base emesndtados de los ECAES.

a. Planes de Mejoramiento Curricular

Acciones que ha tomado el programa con base en lesultados de los ECAES
Planes de mejoramiento curricular Norte de Santander Global
Sder.
Ajuste curricular de los programas 70% 61% 63%
académicos
Estrategias pedagégicas 30% 40% 34%




| Disefiar y realizar pruebas tipo ECAES | 70%] 81%] 78%6

El disefio de pruebas en las asignaturas que con@ap a los modelos utilizados en los
ECAES es el plan de mejoramiento curricular quézaal 78% de los programas académicos.
El 63% manifiesta haber realizado ajustes curnesla los programas académicos y menos de
la mitad de los programas del oriente colombiano d@optado estrategias pedagdgicas como
plan de mejoramiento curricular”.

(Investigacion 1)

Algo fundamental de estos datos es que nos pueelsir sle referencia para realizar un
contraste en aula: si el 70 % dice que ha heclguste curricular a los programas académicos,
entonces como identificar dichos ajustes, cudlas@eé dimension epistemoldgica le sirven de
base...

Es loable que la agencia del Estado (el ICFES) heg@aldado estas investigaciones, en aras de
seguir indagando, desde la metaevaluacién, pasiaategias mas adecuadas y genuinas en la
evaluacion externa de la educacion superior. Peralgo que debe replicarse con la Prueba
SABER y con la Prueba de Estado: apoyar invesbgasi lideradas por los propios maestros
en torno a las estructuras de prueba y los institoee como un horizonte para su
transformacion y su vinculo con la formacion doeent
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