= N
TN o -

NN

/c.o i de P \:\g‘\\\“
, ] \\\&:\\\\\::t\\\\\
\\\ i

CURRICULO Y EVALUACION:
SUS RELACIONES EN EL. APRENDIZAJE

Introduccion

Presentes desde siempre en la
institucion educativa, las practi-
cas curriculares y evaluativas,
para la mayoria de los docentes,
se interpretan como parte de una
estructura académico-adminis-
trativa que busca evaluar unos
contenidos previamente planea-
dos. Estas practicas, se pudiera
decir, estarian determinadas en
sus relaciones, asi como en su
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aplicacion en el aprendizaje, por
la concepcién que de ellas han
adquirido los docentes. Sin em-
bargo, estas desde otra mirada,
pudieran tener el aporte de una
propuesta educativa que busca
formar en profesores y alumnos
una mayor autonomia en la cons-
truccion de sus practicas curricu-
lares y evaluativas asumiendo
sus propias decisiones, antes
que una medicién permanente
puesta en marcha en escuelas y

colegios a través del afio para la
obtencién de unos resultados de

_aprendizaje como logros termina-

les.

La evaluacién, como parte de
una estructura académico-admi-
nistrativa y con fines instrumen-
tales viene de los afios 40 con
los aportes de R. Tyler, en “Los
Principios del Curriculo”, a la
Planeacion y Evaluacion Educa-
tivas. Esta concepcién, de inte-
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rés y estructura tecnologica, se
ha mantenido hasta el presente
y, ultimamente, renovado, con
normas como la Resoluciéon 2343
de 1996, sobre Indicadores y
Obtencion de Logros: La evalua-
cion como parte final de un pro-
ceso que busca cuantificar pro-
ductos obtenidos (logros de
aprendizaje), sigue manteniendo
su hegemonia. Por contraposi-
cion, desde otros intereses pe-
dagégicos, se plantea la cons-
truccion curricular como un pro-
ceso dinamico con participacion
de profesores y estudiantes,
quienes reflexionan y autorre-
visan permanentemente su des-
empefio, con el fin de cualificar y
transformar el medio educativo
en donde se ubican.

Otras recientes decisiones ema-
nadas del Ministerio de Educa-
cion Nacional sobre la evaluacion
de los aprendizajes en forma
cualitativa, han generado contro-
versia debido, en parte, a la ten-
dencia educativa dominante que
considera que, para dar cuenta
de lo que ha aprendido un alum-
no, es necesario medirlo a tra-
vés de calificaciones. Bajo este
criterio cuantitativo siempre se
han concebido los examenes y
las denominadas pruebas obje-
tivas. A pesar de esto, la tenden-
cia a evaluar los desempefos y
aprendizajes de los estudiantes
de manera cualitativa, llama la
atencion a muchos de quienes
tratan con el Curriculo y la Eva-
luacion como parte de un mismo
proceso, en donde, de manera
sistematica, participativa y auto-
critica, se crean mejores condi-
ciones pedagogicas para la prac-
tica de la evaluaciéon de los
aprendizajes.

El presente texto considera prio-
ritario considerar las posibles al-
ternativas pedagogicas, en de-
manda de una transformacion de
las practicas evaluativas. Las
actuales se han caracterizado
por una medicion de aprendiza-
jes y logro de objetivos, toma de
decisiones jerarquizadas, poca
participaciéon en disefio de sus
procedimientos, falta de toma de
conciencia de las responsabilida-
des que, a nivel individual y
grupal, a todos debieran compe-
tir como participantes del proce-
so educativo. Del mismo modo,
considera de urgencia el mirar
las relaciones alumnos-maestros
ubicadas en un curriculo deter-
minado, con un marco teoérico de
apoyo desde donde se interpre-
ta y valora la realidad y se deri-
van aspectos organizativos y
administrativos de la Evaluacion,
asi como repasar la reconstruc-

cion del sentido de los términos
Curriculo y Evaluacién en sus re-
laciones e implicaciones en los
aprendizajes de los alumnos.

Estas consideraciones analiticas
no solo interesan a quienes di-
rectamente estan involucrados
en procesos curriculares y eva-
luativos; también a todos aque-
llos que, de una u otra manera,
se ven afectados por las decisio-
nes académicas que al interior de
€s0s procesos se toman: Quie-
nes estan en la direcciéon de las
politicas y planes educativos,
administradores y directivos edu-
cativos, la informacion pedagé-
gica circulante, los padres de fa-
milia, la sociedad.

CURRICULO Y EVALUACION

Varios son los significados y sen-
tidos de aplicacion que, a lo lar-
go de este siglo, se le han dado
a los términos Curriculo y Eva-
luacion. Sin embargo, dos gran-
des tendencias parecen enmar-
carlos: De un lado, una concep-
cién proveniente, desde 1911, de
la “administracién cientifica del
trabajo”, propuesta por Frederick
Taylor para las empresas con el
fin de asegurar un progresivo
rendimiento econémico. A juicio
de Ball (1989), en esta linea de
eficiencia y racionalidad técnica,
Henry Fayol, en 1916, propone
para la administracion los princi-
pios de planeacion, realizacion y
evaluacion. Retomados, poste-
riormente, para la educacion
como planeacién, ejecucion y
evaluacién, son etapas de un
proceso lineal que busca aumen-
tar el rendimiento para lograr una
mayor eficacia y eficiencia, tanto
en el medio fabril como en el edu-
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cativo. Pensados como control
sobre las acciones alli adelanta-
das, se han constituido perma-
nentemente en paradigma de
acciéon en ambos campos. De
otro lado, como alternativa a esta
concepcion de la Tecnologia Edu-
cativa, en los ultimos treinta
anos, han surgido tendencias
pedagogicas orientadas a supe-
rar el pragmatismo, sus fuentes
tedricas, la psicologia conductis-
ta del aprendizaje, con proposi-
tos diferentes como el de demo-
cratizar la actividad pedagogica,
incluida la Evaluacién y construir
una mirada mas totalizadora del
fendbmeno educativo mediante
una reflexion axiologica y una pro-
puesta de analisis critico sobre
lo instituido existente y hacia el
futuro en sus posibilidades y pros-
pectivas. Dentro de esta nueva
corriente curricular se pudieran
citar a Lawrence Stenhouse,
Stephen Kemmis, Shirley Grun-
dy, Wilfred Carr, J. Gimeno Sa-
cristan, A.l. Pérez Gomez, Howard
Richards, Barry Macdonald, An-
gel Diaz Barriga y Alicia De Alba,
entre otros. Sus planteamientos
permiten establecer unas relacio-
nes e implicaciones en lo curricu-
lar y lo evaluativo en el queha-
cer cotidiano de las instituciones
educativas.

El término curriculo ha adquirido
variedad de sentidos y, por su
caracter polisémico, es contro-
vertido. Kemmis (1988), cita el
trabajo de Hamilton y Gibson, en
1980, sefnalando la proveniencia
latina de este término como
carriere, que quiere decir, carre-
ra. Igualmente, puede significar
pista de atletismo, orientacion y
organizacion. Para estos dos au-
tores aparece, por primera vez,
en la Universidad de Glasglow

interpretando un pasado y la
época de la reforma calvinista y
como resultado de unas condi-
ciones socioeconémicas, cultura-
les y politicas. Al traer a colacion
este antepasado, Kemmis da a
entender que desde su iniciacion
el curriculo ha recogido, tiene en
cuenta para su organizacion, las
condiciones historicas y cultura-
les de una sociedad, asociadas
a unas concepciones y practicas
del conocimiento.

Un sentido importante del térmi-
no curriculo esta asociado a la
concepcion de ciencia que se
tenga. Por ejemplo, en la vision
conductual, segun Johnson, ci-
tado por Gimeno Sacristan y
Peérez Gomez (1993), “el curriculo
es lo que prescribe de forma an-
ticipada los resultados de la ins-
truccion” (Gimeno Sacristan y
Perez Gomez, 1993:169). En otra
direccion, estos mismos autores
desde una perspectiva practica,
lo conciben como una “forma de

comunicacién de teorias e ideas
de la realidad” (Gimeno Sacris-
tany Pérez Gomez 1993:196). El
curriculo, asi mismo, pone de
manifiesto que los profesores son
actores de su comunicacion.
Para Stenhouse (1991), el curri-
culo traduce una idea de los pro-
pésitos de una proyecto educa-
tivo que intenta llevarse a la prac-
tica. Segun este autor, “un cu-
rriculo, si posee un valor, expre-
sa en forma de materiales do-
centes y de criterios de ensefan-
za, una vision del conocimiento
y un concepto del proceso de
educaciéon”. (Stenhouse, 1991:
104). Un aporte mas a la com-
prension del curriculo lo ofrece
Kemmis (1988), quien opina que
en éste se expresa una doble
relacion, entre teoria-practica y
escuela-sociedad. Cuando se
pone en marcha un trabajo pe-
dagodgico en un colegio o institu-
cion educativa, se esta hacien-
do referencia a como se interpre-
ta la realidad de un pais, como
se dan las relaciones entre los
actores del proceso educativo,
quiénes deben participar en las
interrelaciones de la escuela con
su entorno social.

Aunque los términos curriculo y
evaluacion han generado rela-
ciones de dependencia mutua,
tanto teérica como en la puesta
en marcha de cualquier proyec-
to educativo, merece destacar-
se las orientaciones evaluativas
que han sido coincidentes con
las concepciones curriculares
que se han mencionado. La con-
cepcion tradicional en el campo
educativo, desde los arios 40, ha
sido la propuesta por Tyler como
confrontacion entre objetivos pre-
viamente propuestos y logros al-
canzados. En opinion de Pérez
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Gomez y otros (1993), el concep-
to de evaluacion, “se refiere sim-
plemente al proceso de medida
del éxito de la ensefianza, en tér-
minos de las adquisiciones ob-
servables de los alumnos” (Pé-
rez Gémez y otros, 1993:11).
Esta tendencia evaluativa ha
dominado el campo educativo, en
coherencia con los planteamien-
tos de la evaluacion sistémica
propuesta por Stufflebeam. Para
este enfoque tecnolégico de
Stuflebeam, lo que cuenta es la
evaluacion terminal, las califica-
ciones, el rendimiento final. Se
utiliza la evaluacion para obtener
resultados. La evaluacion es fun-
damentalmente un proceso ter-
minal para la toma de decisiones.

Los términos de evaluacion por
objetivos, sumativa, formativa y
sistémica, nacen dentro de la tec-
nologia educativa y con fuentes
tedricas como la psicologia con-
ductista del aprendizaje, estan
orientadas en lo fundamental a
establecer un control que garan-
tice que los programas estable-
cidos cumplen con lo planeado.
Una vez mas, la “Administracion
Cientifica del Trabajo”, orienta
los procesos metodoldgicos de la
institucion escolar. Una caracte-
ristica importante del sentido de
este enfoque, es la de facilitar la
seleccion de los estudiantes en
el medio educativo. La pedago-
gia pragmatica que le subyace,
esconde el control que desde
fuera del aula se ejerce con pro-
cesos metodoldgicos como es-
tos. La toma de decisiones se
hace, de manera jerarquica, pri-
mero, desde el maestro y, luego,
la administracion académica de-
termina quiénes pueden conti-
nuar en el sistema educativo y
quienes no. Posiblemente esta

concepcion, poco democratica y
objetivista de la pedagogia prag-
matica que ha dominado en la
evaluacion, ha generado tenden-
cias alternativas que buscan ha-
cer mas participes, dinamicos y
formativos los procesos evalua-
tivos.

Hacia el final de la década de los
sesenta, se iniciaron las pro-
puestas cualitativas como res-
puesta a la insatisfaccion de los
avances de las investigaciones
“‘experimentales” o “cientificas”
para comprender lo que maes-
tros y alumnos trabajaban en el
aula de clase. Este nuevo enfo-
que cualitativo ha sido propues-
to como alternativo al sistémico
y cuantitativo. Su diferencias
principales radican en la imposi-
bilidad para construir una cien-
ciay una evaluacioén objetiva. La
evaluacién se concibe como un
proceso de reflexion, de analisis
y valoracion sobre hechos, ac-
ciones, para dar cuenta de las

limitaciones, posibilidades de
cambio y transformacién de los
mismos. Este proceso implica
una toma de conciencia individual
y grupal de su papel como actor
y participante en el proceso curri-
cular, una produccién de cono-
cimiento para la comprension de
la situacion que se analiza, una
reflexion axiolégica sobre lo ins-
tituido y una mirada prospectiva
sobre el futuro.

Como puede notarse en los con-
tenidos de las tendencias curri-
culares y evaluativas de los ulti-
mos treinta afios, existe una
interrelacion de dependencia y
pertenencia entre un curriculo
que se pone en ejecucion y su
forma de evaluar del mismo.
Estas relaciones ocurren princi-
palmente por la contextualizacion
tedrica en que se ubica a la edu-
cacion. Si se construye el curri-
culo desde la pedagogia por ob-
jetivos y la evaluacién instrumen-
tal, el proceso educativo es tec-
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nologico. En una separacion en-
tre hechos y valores como ocu-
rre con el paradigma experimen-
tal o cientifico, subyace el discur-
so de lo neutral y objetivo. Se-
gun esto los hechos son compro-
bados experimentalmente y, por
lo tanto, su nivel de validez y
confiabilidad son universales. Y
el papel de los resultados, asi
mismo, se valida como neutro. El
contenido curricular enfatiza en
las disciplinas que permiten el
desarrollo de la actividad experi-
mental, el estudio de aquellos
saberes que requieren de estos
métodos de laboratorio para la
busqueda del conocimiento
mientras las ciencias diferentes
a las facticas reciben un trata-
miento de segundo orden. El es-
tudio de lo estético y ético y sus
correspondientes procesos de
evaluacion, por ejemplo, encuen-
tran dificultad tanto para su pro-
gramacion dentro de las activi-
dades curriculares como para su
evaluacion. La dificultad radica
en que se busca ante todo eva-
luar resultados, logros medibles,
“indices, sefales” (M.E.N. Reso-
lucion 2343). La evaluacion se
constituye en el soporte e instru-
mento para dar cuenta de qué
tanto se ha asimilado una infor-
macion por parte de los estudian-
tes, hasta donde se ha alcanza-
do el rendimiento esperado, con
el fin de contrastar con el pro-
yecto o programa educativo pro-
puesto. La respuesta encontra-
da sera un soporte para mante-
ner la programacion curricular; el
criterio para mirar si se ha cum-
plido en ésta. El hallazgo de da-
tos sera facilmente asequible a
través de procedimientos esta-
disticos, encontrando alli tam-
bién una respuesta de caracter
supuestamente “cientifica” por el

empleo de instrumentos supues-
tamente objetivos.

Las relaciones de cooperacion
entre curriculo y evaluacion, en
el desarrollo y mantenimiento de
programas académicos, estan
mostrando la necesidad de pro-
fundizar en el estudio de todas
aquellas formas valorativas que
puedan transcender las marge-
nes estatuidas por la tradicion
tecnologica y cualitativista, dadas
las serias limitaciones que pro-
gresivamente han ido siendo de-
tectadas.

Propuestas Evaluativas en la
Ensefanza Basica y Media

Han existido esquemas tradicio-
nales de evaluar predominantes,
como los examenes y las prue-
bas objetivas dentro de la vision
pragmatica de la educacion; for-
mas alternativas de valoracion

dentro del enfoque cualitativo,
como la Promociéon Automatica,
con el Decreto 1469 de 1987, el
Decreto 1860 de 1994, asi como
medidas que se ubican en unoy
otro enfoque como la Resolucion
2343 de 1996 de Evaluacion por
Logros.

El examen

En los niveles de Educacion Ba-
sica (Primaria y Secundaria) y
media (los dos ultimos afios del
Bachillerato), se dan los enfo-
ques cuantitativos y cualitativos
que tienen que ver con el curri-
culo y la evaluaciéon en términos
de sus relaciones y aplicaciones
practicas en la vida académica
de los planteles educativos.
Mientras la tradicion ha mante-
nido la permanencia de los pri-
meros justificandolos de diversas
maneras y haciendo parte de
una cultura oficial de la educa-
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cion, los segundos aparecen
como estudios académicos y pro-
puestas alternativas principal-
mente de la investigacion univer-
sitaria y de la informacion inter-
nacional sobre el avance del pen-
samiento pedagogico contempo-
raneo. Contra la prevalencia de
los primeros, lo cualitativo pare-
ce ir ganando cada vez mas un
territorio del cual ha permaneci-
do afuera, como es el caso de la
concepcion que en el afio 1987
animara el enfoque de evalua-
cion presente en el Decreto 1469
sobre la Promocion Automatica
para la Primaria. Posteriormen-
te, con la promulgacion de la Ley
115 de 1994 o Ley General de
Educacion, su Decreto Regla-
mentario, el 1860 de 1994, en su
articulo 47 y siguientes incorpo-
ra la evaluacion cualitativa, como
mandato a ser seguido en todos
los planteles educativos. Como
medidas que se ubican en uno u
otro de estos enfoques, se pue-
de mencionar la Resolucién
2343 de 1996 sobre los llama-
dos Indicadores de Logros.

Pero quiza haya, en esta inte-
rrelacion de lo curricular-eva-
luativo, un aspecto del cual, uno
u otro enfoque, pudieran hacer
ver sus ventajas y sus desven-
tajas, uno de otro. Elexamen que
tiene tanto de lo curricular como
de lo evaluativo para el enfoque
cuantitativo pudiera resumir toda
su.esenciay ser claro ejemplo de
su aplicacion tradicional. Comun-
mente se ha entendido como ins-
trumento de calificacion del gra-
do de aprendizaje alcanzado por
los estudiantes y, por lo general,
consiste en una prueba escrita
u oral cuyo propésito histérica-
mente ha sido el de jerarquizar
clasificar, seleccionar a indivi-
duos o grupos. El examen deter-
mina unas relaciones de poder
entre quienes toman decisiones
sobre los resultados de jerarqui-
zacion y aquellos que son exa-
minados.

Las tendencias que se contrapo-
nen entre lo cualitativo y lo cuan-
titativo difieren en el apoyo a su
vigencia en las escuelas y cole-

gios y van desde quienes lo con-
ciben como sindénimo de deter-
minacion de la medida de rendi-
miento en que un estudiante ha
logrado un aprendizaje, hasta
aquellas que, por el contrario,
consideran que un examen ja-
mas podra dar cuenta del nivel o
grado de logro de aprendizaje de
un alumno. Estas segundas lo
consideran, asi mismo, como
practica de una pedagogia bu-
rocratica que jerarquiza y esta
interesada en mantener unos
vinculos de poder, saber y. domi-
nacion estableciendo unas rela-
ciones académico-administrati-
vas en el aula y en el ambiente
escolar, en general, autoritarias
y dependientes por demas. La
clasificacién mediante el examen,
no solo opera del profesor al es-
tudiante sino también entre los
mismos compafieros de grupo.

La tendencia de medida de ren-
dimiento, a la luz de diversos
planteamientos analiticos, con-
lleva diversas implicaciones, no
scolo al interior del mismo campo
evaluativo, sino de todo el pro-
ceso de la vida escolar y la for-
macion misma del individuo. En
opinion de Max Weber, (1987),
por ejemplo, cuando hay una re-
lacion burocratizada, posible-
mente es cuando mas existe una
relacion de dominacién u obe-
diencia a un mandato. El buro-
cratismo es un problema de po-
der. Lapassade (1985) expresa
que en el examen, de alguna
manera, se ejercen estas relacio-
nes, caracterizadas porque el
estudiante no hace parte en la
toma de decisiones sobre lo que
se va a examinar, la decisiéon es
asumida por una persona desde
arriba y lo que va a ser exami-
nando es presentado a quienes,

10
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desde abajo, estan esperando la

decision final. Esta direccion y
comunicacion va, generalmente,
en una direccion, del profesor
hacia el estudiante. Rara vez el
profesor evalua el tipo de prue-
ba, el sentido de lo preguntado
y las razones que tuvo para ha-
cerlo, los problemas que se pre-
sentaron en el disefio de la mis-
ma y los problemas o bondades
del cuestionario o prueba. Se
hace manifiesta aqui una rela-
cion pedagogica dominante. Al
decidir el maestro sobre lo que
va a examinar, se concibe como
mejor conocedor del tema y con
la autoridad para determinar
cuanto sabe el alumno sobre el
tema en estudio. “La superposi-
cion de las relaciones de poder
y de las relaciones de saber ad-
quieren en el examen toda su
notoriedad visible” dice Foucault
(1989:189). Al estar en juego una
relacion de dominacion, esta
oculto el manejo del poder a tra-
vés de la vigilancia que permite

calificar, sancionar, castigar o
promover, de acuerdo con lo que
se responda; por lo comun, el re-
sultado un texto ya oral, ya es-
crito, permite constatar y diferen-
ciar los resultados individuales
de un grupo.

En opinion de Foucault (1989),
el examen somete a cada indivi-
duo a una prueba para determi-
nar el conocimiento asimilado
pero, al tiempo, de manera invi-
sible, mientras esta respondien-
do, lo hace sentir sometido a la
voluntad de quien impone y or-
dena. El estudiante como indivi-
dualidad a la que se le puede cla-
sificar, corregir, reducir a una
nota, es medida de orden obijeti-
vo y mensurable. Esta relacion
pedagogica podria ser calificada
como relacioén autocratica, con
dialogo inexistente. Como afirma
De los Santos (1995), “La califi-
cacion escolar pervierte las re-
laciones pedagdgicas al centrar
el resultado de un curso sélo en

funcion del examen”. (De los San-
tos, 1995:43). Se requiere, por
tanto, establecer un tipo de rela-
ciones reciprocas “en donde en
cada uno actua sobre el otro y
reacciona ante el otro” (Not,
1992:27). En coherencia con lo
presentado por De los Santos
(1995), en el examen habria que
superar el utilitarismo como va-
lor educativo pues, antes que
obtener unos resultados supues-
tamente medibles y cuantifica-
bles, es necesario comprender la
situacion de los procesos de
aprendizaje de los alumnos para
apoyar su promociéon y no para.
determinar su fracaso. De otra
parte, el optimismo tecnoldgico
de disefio de pruebas objetivas
siempre tendra una fuerte dosis
de subjetividad para seleccionar
lo que se va a evaluar y luego
para calificar. Un mismo examen,
incluso, puede ser valorado de
manera diferente por distintas
personas y por la misma en dis-
tintas situaciones.

Los resultados de un examen,
traducidos en una nota, no re-
flejan lo que el alumno ha apren-
dido y si, por el contrario, pro-
porcionan motivaciones externas
que introducen estimulos artifi-
ciales en el proceso de formaciéon
del estudiante. Tampoco en nada
manifiestan el proceso de cons-
truccion de conocimiento que ha
elaborado el estudiante y dificil-
mente se podra evaluar asi lo
que se intenta valorar. Otro sen-
tido que tiene el uso dado al exa-
men en las comunidades educa-
tivas es su eficiencia para tasar
el rendimiento académico de los
alumnos, desconociendo la exis-
tencia de las diferencias indivi-
duales con relacién a los ritmos
de aprendizaje. Su resultado no

Pedagogia y Saberes N° 11 1998

1



S s S e Sl a0 B S s R s o |

estaria reflejando la compren-
sién sobre un tema por cuanto,
en cualquier reflexion, habria
que tener en mente factores psi-
cologicos de rapidez en la orga-
nizacién conceptual que no se
‘'oponen al grado de entendimien-
to que un estudiante dé a un de-
terminado cuestionario vy, por el
contrario, estaria ignorando los
procesos de conocimiento a tra-
vés de los cuales y, posiblemen-
te, por diferentes caminos, llega
un estudiante. Se pensaba que
el asignar una nota cuantificaba
lo que el alumno habia produci-
do, buscando medir el aprendi-
zaje.

Como puede apreciarse, a pesar
de la pretension de objetividad y
cientificidad con que tradicional-
mente se ha considerado el exa-
men, un sector relevante de la
investigacion pedagogica con-
temporanea ha venido develan-
do toda una dimension tradicio-
nalmente oculta, con severos
efectos, limitaciones y vacios.

Enfoques alternativos

El Decreto 1469 de 1987 sobre
Promocién Automatica, que bus-
caba democratizar, o por lo me-
nos, asegurar el derecho a una
mas prolongada estadia de los
estudiantes en las instituciones
escolares, ha generado siempre
controversia, por traer consigo
implicaciones de orden pedago-
gico y administrativo en las rela-
ciones de maestros y alumnos e
instituciones. Elcuestionamiento
al uso de la nota y la valoracion
cuantitativa de los procesos es-
colares, ha sido uno de los pun-
tos criticos de esta medida, pues
sefala la posicion jerarquica,

autoritaria y objetivista de las ca-
lificaciones desde donde se va-
lora y establece la medicion de
los aprendizajes. Del mismo
modo, formula objeciones a la
concepcion tedrica que subyace
a las practicas que representan
los exdmenes y pruebas objeti-
vas. La evaluacién cualitativa
promulgada por el Decreto 1860
de 1994, apunta en la misma di-
reccion del Decreto sobre Pro-
mocién Automatica. Propone pro-
cesos mas formativos que trans-
formen la cultura del aprendiza-
je artificial, memoristico depen-
diente y aboga por una concep-
cion de evaluacion que permita
valorar el estado de desarrollo
de los procesos de formacién por
los que atraviesa el estudiante y
los procesos pedagdgicos y ad-
ministrativos de escuelas y cole-
gios, con el propésito de reflexio-
nar y elaborar un juicio critico

sobre las posibilidades de mejo-
ramiento y transformacion.

El enfoque de evaluacion cuali-
tativa para la educaciéon Basica
y Media esta en coherencia con
el Sistema de Promocién Contro-
lada que se aplica en los grados
6° y 9° segun el Decreto 1860
de 1994. “...Al menos durante la
educacion basica, ningun alum-
no que presente logros insufi-
cientes puede ser excluido de la
institucion (MEN, 1997:70). En
los grados sexto y noveno, a los
alumnos que hayan alcanzado
los logros planeados, cada Pro-
yecto Educativo Institucional en
consonancia con lo previsto en
la Resolucién 2343 de 1996, po-
dran ser promovidos a los gra-
dos séptimo y décimo. Quienes
presenten limitaciones podran
superarlas en el afio siguiente o
en forma paralela al grado si-
guiente. Del mismo modo un es-
tudiante puede necesitar menos
de un afo para avanzar en los
logros del siguiente. A juicio de
sus profesores y de un Comité
de Evaluacion, dispuesto por la
normatividad sobre evaluacion,
podra determinarse el avance al
grado siguiente. Aunque en la
educacion media se organiza el
curriculo por semestre, igualmen-
te, la promocion se aplicara al fi-
nal de los semestres o del afio.

Este enfoque, de evaluacion y
promocion cualitativa, posibilita
unas caracteristicas especiales
para su ejercicio, como son: fle-
xibilidad para entender los pro-
cesos de formacién de los estu-
diantes, interpretar los cambios
por los que ellos atraviesan, com-
prender qué les ha llevado a una
determinada situaciéon, contar
con los ritmos diferentes de de-
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sarrollo de quienes integran los
grupos y de la diversidad de in-
tereses de quienes interactuan,
sensibilidad para entender las
situaciones particulares de los
sujetos en sus procesos de ana-
lisis y autoconocimiento, y des-
cubrir significados y posibilitar la
participacion activa y responsa-
ble de las interacciones entre los
distintos integrantes del proceso
educativo. Otras, ademas de és-
tas son una dinamica preocupa-
da por un nuevo sentido en la
construcciéon de conocimiento,
accion intersubjetiva dialégica
que propicia la socializacion del
conocimiento y reflexion sobre
nuestras experiencias. Esta ten-
dencia evaluativa y de promo-
cién intenta eliminar la arbitrarie-
dad del profesor, al tiempo que
favorece .la creatividad pedago6-
gica en la busqueda de nuevos
significados e interpretaciones
de los hechos, explicando y des-
cribiendo los procesos que se
suceden en un determinado con-
texto social y cultural.

Otro elemento importante del
enfoque de evaluacion cualitati-
va es el desarrollo critico, la toma
de conciencia sobre el papel éti-
co en los juicios de valor que im-
plica cualquier acto evaluativo y
el desarrollo de la responsabili-
dad y autonomia para la autode-
terminacion en los juicios perso-
nales, tanto de profesores como
estudiantes. La reflexion critica
es una manera de interrogarnos
permanentemente sobre las ac-
ciones de viga cotidiana y los
procesos de cambio y transfor-
macién que nos constituyen
como sujetos. En opinion de
Larrosa, “Qué es la critica sino
el cuestionamiento permanente
de las formas de experiencia que
nos constituyen? “...una forma
nunca garantizada de vivir y pen-
sar en las inseguridades del pre-
sente”. (Larrosa, 1995:15).

En el contexto de este nuevo
paradigma evaluativo se propo-
ne la autoevaluacién como una
mirada autocritica sobre si mis-
mo, una concientizacion sobre las
responsabilidades que tanto a
nivel individual como grupal se
generan en el grupo, la partici-
pacion en la construccién perma-
nente de conocimientos, el de-
bate a nuevas ideas y paradig-
mas que continuamente llegan a
la institucion escolar. Llega a con-
vertirse asi en un reto y compro-
miso personales en el avance y
transformacion de las practicas
evaluativas y autoevaluativas.
Requiere también del cambio de
contexto y sentido del curriculo
al cual sirven. La propuesta por
una mayor coherencia y coordi-
nacion de sentido entre las prac-
ticas curriculares y evaluativas,
puede conducir a unas practicas
mas pedagodgicas. La exploracion

=

de estas relaciones curriculares
y evaluativas en el aprendizaje
ratifican la voluntad de ser reto y
compromiso a la vez exigido de
reflexion y aplicacion.

Curriculo, evaluacion
y aprendizaje

Han pasado treinta afios desde
que se inicié el boom de la tec-
nologia educativa y, aunque han
aparecido tendencias opuestas,
la predominancia de los mode-
los de medios-fines para la edu-
cacion mantiene su vigencia. A
pesar de esto, en la década de
los noventa la oposicion entre
corrientes pedagogicas parece
tomar nuevos rumbos, recom-
posiciones y dimensiones: Una,
con mayor fuerza, ha enfatizado
la produccién de unas destrezas
para alcanzar unos productos; lo
eficiente es lo que produce re-
sultados y alcanza objetivos pre-
viamente planeados. Lo que vale
es lo eficaz, lo funcional. Otra,
por el contrario, centra su inte-
rés en el desarrollo de un pen-
samiento construido auténoma,
colectivamente en la delibera-
cion y el juicio reflexivo de profe-
sores y estudiantes. Juicios que
intentan conformar una concien-
cia critica que analiza experien-
cias, da sentido a los contenidos
del aprendizaje, propicia el estu-
dio de los problemas y la posibi-
lidad de resolverlos.

Aunque la funcionalidad del pri-
mer enfoque parece apoyado por
politicas educativas que otorgan
prioridad a resultados conside-
rados “cientificos”, “neutrales” y
“objetivos”, a la escuela le co-
rresponde la tarea de repensar-
se permanentemente con el pro-
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posito de construir colectivamen-
te comunidades educativas que
estén continuamente contextua-
lizando y ubicando el contenido
de los curriculos con miras a una
accion transformadora de la
practica educativa.

Las interrelaciones entre curricu-
lo, evaluacion y aprendizaje pue-
den analizarse en cualquiera de
los modelos. En el enfoque cuan-
titativo, el curriculo se caracteri-
za por la concepcidén burocrati-
ca, actividades de aprendizaje
jerarquicas, programadas de an-
temano sin lugar para el cuestio-
namiento de éstas pues se creen
de caracter general y universal.
Politicas internacionales y nacio-
nales de la educacion, casi siem-
pre, de alguna manera, han de-
terminado las grandes tematicas
curriculares. En la otra vision, la
cualitativa, la relacion curriculo y
aprendizaje es mas horizontal, los
contenidos pertenecen a un con-
texto social y politico, profesores
y estudiantes participan en su
seleccion. Las posibles activida-
des de aprendizaje son someti-
das a la discusion y el juicio
deliberativo porque “una de las
formas basicas de critica consis-
te en el discernimiento entre lo
“natural” y lo “cultural”. (Grundy,
1994:145). Lo mutable es lo cul-
tural, aquello construido social-
mente y susceptible de cambio.
Lo natural es lo que no cambia.
El contenido del curriculo debe
estar dado por el sentido que se
le de a las tematicas dentro de
un proceso mas general, no
como un tema aislado, separa-
do, sin mayor relaciéon con otros
temas o con el medio en donde
se ubica. Segun Grundy (1994),
conviene, entonces, un manejo
con sentido de todo lo que ro-

dea al docente, una mayor auto-
nomia del educador. En opinion
de Lundgren (1992), una bus-
queda de descentralizacion que
posibilite la contextualizacién del
curriculo en un marco cultural y
local apropiado. Las tematicas
del curriculo debieran surgir de
la decisién discutida y negocia-
da entre maestros y alumnos, asi
como con las autoridades loca-

les y descentralizadas, es decir,
tener un sentido y contenido cri-
ticos, que respondan a las ne-
cesidades de formacion de los
estudiantes, sujetos sociales e
histoéricamente relacionados, y al
desarrollo y generacion de cono-
cimiento.

En esta misma orientacion com-
parativa entre la concepcion de
aprendizaje en uno u otro mode-

lo, podria destacarse fundamen-
talmente el papel de lo cuantita-
tivo para clasificar individuos,
determinar qué tanto se apren-
di6, medir su adquisiciones y su
memoria. Las relaciones vertica-
les que ha moldeado el examen
deben ser transformadas me-
diante el desarrollo y construc-
cion de procesos de interaccion
entre maestros y alumnos, deba-
te de caracter democratico de lo
que debe ser trabajado en la
escuela y los propésitos de la
educacion que alli se practica.
Retomando el modelo cualitativo,
la concepcion de aprendizaje
puede aplicarse para “...que el
estudiante sea participe en el
programa de aprendizaje, que la
experiencia sea significativa para
el estudiante, que el aprendizaje
esté orientado con sentido criti-
co”. (Grundy, 1964:142). Estos
procesos han de ser continuos,
con un sentido colectivo, coope-
rativo, se van construyendo per-
manentemente, buscando gene-
rar la toma de conciencia y el
pensamiento deliberativo.

En este mismo sentido, la con-
cepcidn evaluativa desde lo cua-
litativo esta interesada en com-
prender el proceso educativo, en
ccomprender a los demas; darle
un valor al sujeto mismo antes
que a lo demas, conformar una
comunidad con similares intere-
ses capaz de generar procesos
de autoreflexion en grupo y a ni-
vel individual. Lo cualitativo sig-
nifica ademas, la interpretacion,
la descripcion, la cualificacion, el
reconocimiento a las experien-
cias vividas y el cuestionamiento
a lo vigente con el fin de propo-
ner nuevas miradas y perspecti-
vas desde diferentes puntos de
vista.

14

Pedagogia y Saberes N° 11 1998



Para finalizar, el trabajo de con-
trastacion entre modelos en las
relaciones de curriculo, evalua-
cion y aprendizaje conjugan una
concepcion pedagogica que los
abarca indisolublemente a los
tres. Esta concepcion, traduce
un ambiente educativo caracte-
ristico en los proyectos educati-
vos institucionales. Para el caso,
el énfasis es hacia la construc-
cion de unos vinculos relaciona-
les que superen el enfoque de
la racionalidad técnica, sin que
esto signifique dejar de lado los
procesos de eficiencia, que or-
ganicen procesos colectivos y
cooperativos de estudio, analisis
de teorias y contenidos curri-
culares constructores de proce-
sos de formacién y autoorga-
nizacion de los grupos. Estos
avanzan en la comprension de la
realidad educativa en que se
hallan inmersos, en la medida en
que se interrelacionan entre si.
Los procesos de analisis, re-
flexion y acciéon han de constituir-
se en proyectos de investigacion
permanente dandole, de esta
manera, sentido y significado a
la acciéon educativa de la escue-
la, en el contexto de una peda-
gogia que se construye critica-
mente.
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